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Abstract 
The first of august marks the beginning of major changes in the danish elementary school. On the 
basis of a casestudy this master seeks to use theories of new institutionalism, government control 
and public management to explain the current institutional reality of the Danish elementary school, 
which changes the government seeks to achieve with its reform and which management tools the 
leadership of the school use in this regard. 
In conclusion democracy and economy seems to play a vital role in the elementary school’s 
institutional design. Likewise education and learning are attributed enormous value.  
The main points within the large changes the reform seeks to achieve are a greater room for 
management and the use of scientific knowledge in the further development of the school system. 
The management experience a number of problems as a result of the required changes. The 
management makes use of tools from all the major leadership traditions, however, it is the rational 
leadership which seeks to improve efficiency that is dominant. 
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Problemfelt 
Hvorfor er skoler interessante størrelser at beskæftige sig med? Man kunne jo starte med at sige, at 
det er den vigtigste organisation man kommer i kontakt med i sit liv. Det er selvfølgelig lidt af en 
påstand, men hvis man tænker over det, så er grundskolen vores første uddannelse og dermed det 
fundament, vi bygger videre på igennem livet uanset om man bliver tømrer, universitetsprofessor, 
soldat eller ingeniør. Uanset hvor man ender som menneske i det danske samfund, så starter det alt 
sammen med skolegang. Det er her man lærer de grundlæggende færdigheder, som vi bygger 
samfundet op omkring. Vejskilte ville ikke nytte meget, hvis ingen kunne læse, og penge ville ikke 
kunne fungerer, hvis ingen kunne regne.  
 
Der er behov for nogle grundsten for, at et moderne samfund som Danmark kan fungerer – og 
grundskolen er stedet, hvor man opnår mange af de basale evner, der skal til. Derfor har man en 
folkeskole, hvor langt de fleste danskere har befundet sig og som er ganske gratis og åben for alle. 
Den her folkeskole er altså en spændende organisation, fordi den er så grundlæggende en del af det 
danske samfund. Den skaber et grundlag som er interessant fra alle organisationer fra frivillige 
foreninger til multinationale selskaber til den demokratiske stat Danmark er og så videre.  
 
Folkeskolen er altså spændende fordi størstedelen af danske børn i den undervisningspligtige alder 
befinder sig her. Det er en kæmpe organisation med 1742 skoler, hvor der undervises af omkring 
49.000 lærere (UVM, folkeskolen i tal, 2014). Den skaber et grundlag for alle disse børn som skal 
bærer dem videre i livet.  
 
Der sker imidlertid noget med folkeskolen. I december 2012 kommer der fra regeringen et oplæg til 
en reform af folkeskolen, hvor et af hovedpunkterne er længere skoledage. Samme uge melder 
Kommunernes Landsforening, at den overenskomstfastsatte arbejdstid der siger, at en lærer 
maksimalt må undervise 40 procent af sin arbejdstid skal fjernes.  
Det er Danmarks Lærerforening imidlertid slet ikke enige i, så da man det følgende forår skal 
forhandle overenskomst ender det med en stor konflikt mellem lærerne og kommunerne. Det 
betyder, at den 2. april 2013 lockoutes lærerne. Det leder så til, at regeringen den 25. april griber ind 
i konflikten, hvor der over en weekend blev besluttet, at lærernes arbejdstid skulle følge de 
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almindelige arbejdstidsregler og at retten til at lede og fordele arbejdet nu helt tilfaldt skolelederen. 
Indgrebet bliver til lov over weekenden, hvilket afslutter konflikten (Damløv, dr.dk, 2013; 
Christensen & Winther, dr.dk, 2013). 
 
Det er imidlertid ikke slut her. Den 7. Juni 2013 vedtages der en aftale om en række større 
forandringer af folkeskolen. Aftalen indeholder blandt andet tiltag der skal skabe et tættere 
samarbejde mellem lærerer, pædagoger og andre relevante faggrupper, antallet af 
undervisningstimer sættes op og der sker regelforenklinger i folkeskoleloven (Aftaleteksten, 2013: 
2-4; 24-26). 
Dette går heller ikke fredeligt for sig. Der er enorm konflikt forbundet med indførelsen af denne 
reform. Der er lærere som overvejer helt at stoppe karrieren (Rasmussen, dr.dk, 2014), stor 
opbakning fra Kommunernes Landsforening, men kæmpe modstand fra Danmarks Lærerforening 
(Højholt, Information, 2012), kritik fra økonomer (Lund, Fagligtansvar.dk, 2013), skarp kritik fra 
pædagoger (Dall, Information, 2013), kritik fra lærerforeningen (Sauer, Information, 2013), med 
flere.  
Den 20. december bliver reformen vedtages folkeskolereformen i folketinget. Enkelte dele træder i 
kraft foråret 2014, mens de dele der omhandler undervisning og skoleåret træder i kraft den 1. 
august 2014 samtidig med folkeskoleårets begyndelse (UVM, Lovforslag om Folkeskolereformen, 
2013). 
 
Udover folkeskolen er en central og spændende samfundsorganisation, sker der altså også nogle 
ting der gør det til et særdeles aktuelt emne lige nu. Der er naturligvis et pædagogisk og 
undervisningsfagligt aspekt af folkeskolen der er interessant, men fra et forvaltningsmæssigt 
perspektiv er der bestemt også noget at komme efter.  
 
Først og fremmest vil dette speciale arbejde med, hvilken størrelse folkeskolen egentlig er. Hvad er 
det for en verden den bevæger sig i? Hvad er begrænsningerne for at tænke og handle? Hvor 
stammer disse begrænsninger fra? Hvilken kontekst er det egentlig man arbejder med, når man 
vælger et emne som folkeskolen?  
 
For at besvare det kan man dykke ned i det institutionelle design, som folkeskolen er. Man kan 
således følge det, som anerkendte institutionsforskere kalder ’den institutionelle drejning’ eller ’en 
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institutionel periode’, hvor institutionsbegrebet bruges til at give svar på de ting, som tidligere tiders 
teoretiske retninger havde haft svært ved (Nielsen, 2007: 11). 
Denne teori opstod, da de faste og kendte rammer der kendetegnede den lange vækstperiode efter 2. 
verdenskrig. Her var rammerne for samfundet, altså de institutionelle vilkår, så stærke, at man 
negligerede institutionernes betydning – men sådan skulle det ikke blive ved. Med globaliseringen 
svækkedes de gamle institutioner og skaber nye internationale institutioner i form af WTO, NATO, 
EU og så videre. Der kommer nye former for efterspørgsel, hvilket leder til nye ledelses- og 
organisationsformer, de politiske partiers grundlag forsvinder og de socio-økonomiske vilkårs 
effekt på individet smuldre i takt med en øget individualisering. Derfor blev der behov for at forstå 
institutioner og dette gjorde man gennem fremvæksten af en ny institutionalisme. Heriblandt er den 
amerikanske sociolog William Richard Scott (2001) der opdelte institutioner i tre kategorier, som 
man kan bruge til at kortlægge de forskellige typer af institutionelle forhold der gør sig gældende i 
en organisation som folkeskolen. 
 
Når først det er klart, hvad folkeskolen egentlig er, har man en ærlig mulighed for at se på, hvad det 
er for nogle forandringer folkeskolen står overfor og hvilke muligheder og forhindringer der ligger i 
dette. Dette retter således fokus mod den folkeskolereform, der sigter mod et fagligt løft af 
folkeskolen, som politikerne vedtog i december 2013 og som implementeres per 1. august 2014. 
Det bliver specialets næste projekt at forsøge, at se på, hvordan udviklingen påvirker folkeskolen og 
hvordan aftalen skal forstås.  
 
Et særligt spændende emne for folkeskolen er imidlertid dets ledelse. Lederen har fået ændret sin 
situation markant og møder også en masse krav og ønsker i arbejdet med reformteksten – i sådan en 
grad, at det må antages, at ledelsens ageren, beslutninger og prioriteringer har en anseelig 
påvirkning på om folkeskolens formål bliver opfyldt eller fejler. Det sidste fokuspunkt for dette 
speciale vil således være, hvilke dilemmaer man som ledelse møder og hvordan man forventer at 
håndterer dem.  
 
Der er imidlertid ekstremt mange der kommer på deres bud på, hvad det faktiske forhold mellem 
ledelse og organisationers succes er, men samtidig med, at nogle måske overdriver ledelsens effekt, 
mens andre måske underdriver dem, er deres forklaringer ofte: "combined with under-explanation 
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of what it is and of precisely how it is to achieve the outcome expected" (Keeling, 1972: 18 i Hood, 
2007: 7).  
Ledelse er med andre ord et mere eller mindre åbent felt. Der er ingen fast formular for, hvor meget 
ledelse kan, eller en universel tjekliste for, hvad man skal gøre som leder før ens organisation vil 
opnå succes. Der er et hav af forskellige traditioner der giver deres bud på, hvad ledelse er og hvilke 
resultater man kan forvente af dem. Spørgsmålene er mange: Er man født som leder eller er det 
noget man kan lære (Parry & Bryman, 2006: 448)? Betyder ledelse, at man skal lede eller kan 
udellegering af opgaver være god ledelse (Wart, 2013: 559)? Skal etik være en del af ledelse (Wart, 
2013: 560)? 
Det paradoksale er imidlertid, at ledelse spiller så stor en rolle i manges liv og er noget vi ofte 
konfronteres med i hverdagen på alle mulige måder og i mange forskellige grader, at ledelse er et 
begreb mange vil påstå at kunne genkende ”when they see it” (Wart, 2013: 554). Ledelse er noget 
der findes i så grundlæggende en form hos mennesker, og også i stor grad i naturen, og dermed er 
det noget, som selv folk uden akademisk træning vil kunne kende det på stedet. Det kan 
umiddelbart virke paradoksalt, men helt grundlæggende kan man påstå, at de store dilemmaer 
ledere møder ikke i udpræget grad adskiller sig fra de store dilemmaer man møder i løbet af et liv, 
eksempelvis hvordan vi kan vurderer om en ide er genial eller vanvittig eller hvordan vi håndterer 
kønslige problemstillinger (March & Weil, 2005: xi; 29; 61). 
Her har Peter Aagaard (2013), med inspiration fra March & Weil (2005), valgt at dele ledelse op i 3 
overordnede idealtyper for lederen med forskellige logikker, legitimitetsgrundlag og formål, baseret 
på de tre dominerende ledelsestraditioner. Med disse tre kan man dykke ned i de udfordringer og se 
på, hvilken blanding af disse idealtyper der er til stede eller hvad det er for nogle traditioner der 
kæmper indenfor et givent område.  
 
Dette leder alt sammen frem til følgende problemformulering: 
 
Hvad kan en analyse af den danske folkeskole i et institutionsperspektiv sige om de forhold der gør 
sig gældende, de forandringer den står overfor og ledelsens de udfordringer i forhold til disse? 
 
For at besvare problemformuleringen vil dette speciale strukturere sin analyse ud fra tre 
overordnede underspørgsmål der vil blive besvaret i hver sin delanalyse:  
 Hvad er de væsentlige faktorer i folkeskolens institutionelle aspekter? 
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 Hvilke forandringer står folkeskolen overfor med folkeskolereformen? 
 Hvilke udfordringer skal ledelsen forholde sig til og hvorledes håndteres disse? 
 
Afgrænsning 
For at forstå dette speciales formål kan det være nødvendigt at pointerer, hvad det ikke vil være. 
Først og fremmest vil det ikke være en evaluering af folkeskolereformen. Selvom 
folkeskolereformen er med til at gøre folkeskolen til et særligt interessant og aktuelt emne at 
beskæftige sig med, så er det ikke en målsætning, at dette speciale skal kunne fortælle, hvorvidt 
reformen er en positiv eller en negativ udvikling for det danske skolevæsen. For overhovedet at 
kunne opfylde denne tilgang vil desuden være nødt til at indeholde både pædagogiske og 
undervisningsfaglige aspekter, som vil ligge uden for den faglighed, som der vil være at finde i 
dette speciale.  
Specialet vil således heller ikke rette sig mod at være en kritik af eller fortaler for den udvikling der 
opleves på området. Efter analysen vil der blive dykket kritisk ned i forskellige dele af udviklingen, 
men det vil ikke være specialets formål at tale for eller imod reformen.  
 
Specialet vil ligeledes beskæftige sig i et organisatorisk perspektiv. Det betyder, at der ikke bliver 
gået ned i helt specifikke sager, men der holdes et overordnet perspektiv med fokus på 
organisationen som helhed i et forsøg på at sige noget om de mere generelle strukturer og 
udfordringer der er til stede. Det betyder også, at den enkelte lærer og elevs historie ikke vil være at 
finde i dette speciale, ligesom de ledere, både i skoleledelsen og i den kommunale forvaltning, der 
udgør en stor del af dette speciales empiriske grundlag vil blive anset som udtryk for en større 
organisation.  
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Metode 
Dette afsnit vil præsenterer dette speciales metodiske overvejelser. Det er struktureret således, at 
man bevæger sig fra de abstrakte og overordnede metodiske refleksioner ned til de mere konkrete 
metoder, der benyttes i denne undersøgelse.  
Videnskabsteori: kritisk realisme 
Dette speciale tager sit videnskabsteoretiske udgangspunkt fra den kritiske realisme. Denne retning 
formede sig omkring et opgør med positivismen i 1970’erne og slog igennem i 
samfundsvidenskaberne i 1984 (Buch-Hansen & Nielsen, 2008: 7-8).  
 
Den kritiske realismes ontologi kaldes for det intransitive og dens epistemologi kaldes det 
transitive. Det transitive indeholder subjektive forståelse og de teorier, modeller, beskrivelser osv., 
som benyttes til at forstå virkeligheden. Disse forklaringsmodeller forsøger at producerer viden om 
noget. Dette noget er det intransitive. Her er de ting, der eksisterer af en objektiv og generel 
karakter og eksisterer uafhængigt af menneskers viden om dem. Dermed er virkeligheden adskilt fra 
vores subjektive opfattelse af den. Denne videnskabsteori tager altså udgangspunkt i en realistisk 
virkelighedsopfattelse, hvor der adskilles mellem subjektiv og en reel virkelighed (Buch-Hansen & 
Nielsen, 2008: 21-22).  Der er dog et tæt sammenspil mellem det transitive og det intransitive der 
betyder, at de ikke kan reduceres til hinanden (Buch-Hansen & Nielsen, 2008: 22-23).  
 
Opdelingen af det intransitive og det transitive er grundlag tanken om de tre domæner, som udgør 
endnu en grundsten:  
Det empiriske Erfaringer og observationer 
Det faktiske Begivenheder og fænomener 
Det virkelige Strukturer, mekanismer, kausale potentialer og tilbøgeligheder 
Inspireret af Bhaskar (1997) og Fleetwood (2002) i Buch-Hansen & Nielsen, 2008: 24 
 
Det empiriske domæne er det eneste af domænerne, vi har direkte adgang til. Det er de ting, der 
opleves af forskeren og informanter og farves af deres subjektivitet. De er imidlertid en afspejling af 
en faktisk hændelse, som derfor kun kan undersøges indirekte. Fortolkning er således centralt i 
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kritiske realisme, fordi alt data en forsker kan få adgang til anerkendes som en fortolkning og ikke 
en objektiv gengivelse. Vi ser med andre ord begivenheder (det faktiske) gennem et bestemt sæt 
(empiriske) briller.  
Idealet er imidlertid at nå det dybeste niveau, altså det virkelige domæne. Her findes de mekanismer 
og strukturer, som danner grundlag for begivenhederne, hvilket er hovedinteressen for kritiske 
realister. Der søges altså efter kausale kræfter, men ikke i en simpel aktion-reaktion forståelse, men 
en dybere, kontekstafhængig sammenhæng. Altså søges efter de egenskaber, som strukturer eller 
organisationer kan besidde og som danner grundlaget for den reaktion, der finder sted i det faktiske 
domæne (Buch-Hansen & Nielsen, 2007: 25-28).  
 
I et forsimplet eksempel undersøger kritisk realisme ikke, hvorvidt et lys kan brænde. Der søges 
efter de kausale potentialer lyset besidder og forstå de strukturer og mekanismer der ligger bagved. 
Videnskabens afdækker altså, at lyset har potentialet for at antænde og brænde, hvis konteksten er 
rigtig. 
 
Dette speciale vil således undersøge faktiske begivenheder igennem subjektive datakilder for at 
forsøge at afdække de strukturer og mekanismer der ligger bag. Det er dog vigtigt at forstå 
overstående som et videnskabsideal, som der stræbes efter, men som det ikke er alle undersøgelser 
der opnår, eftersom det virkelige domæne er så svært tilgængeligt og kun kan undersøges indirekte.  
Studiet af ledelse 
Følgende vil beskrive udviklingen i studiet af ledelse og argumenterer for dette speciales 
metodevalg til undersøgelse af ledelse.  
 
Studiet af ledelse har traditionelt været undersøgt igennem (neo)positivisme. Fokus har således 
været lovmæssigheder, objektivitet, kvantificering af data mv. I nyere tid har der været et skift mod 
kvalitative undersøgelser, hvilket også vil være et kendetegn for dette speciale. Kvantitativ data 
bidrager nemlig med:”broader and richer discriptions, sensitivity for the ideas and meanings of the 
individuals concerned” (Alvesson, 1996: 455). Det muliggøres således at dykke dybere ned i de 
individuelle meninger og forståelser. En anden positiv effekt har været i forhold til praktikere:”the 
abstractions of quantified material and statistical correlations as very remote from everyday 
practice and therefore of little use” (Alvesson, 1996: 455). 
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Der er altså to argumenter for den kvantitative tilgang. Den tillader adgang til de dybe, 
informationsrige beskrivelser, der tillader mere dybdegående analyse. Herudover har praktikere at 
få lettere adgang til at forstå de videnskabelige konklusioner, fordi den bevæger sig væk fra de 
kvantitative abstraktioner. Dette har ikke i sig selv videnskabelig værdi, men det må anses som en 
målsætning for videnskaben generelt, at kunne producerer viden, der kan forbedre praksis gennem 
bedre forståelser for det undersøgte. 
Skiftet i fokus bevæger herudover forskningen væk fra fokus på koalitioners lovmæssighed, som 
kendetegnede tidligere tiders studier og dermed væk fra den kritisable positivistiske tilgang, der 
traditionelt havde præget feltet (Alvesson, 1996: 464).  
På grund af netop disse positive egenskaber ved kvalitativ metode i studiet af ledelse anbefales:”A 
more open kind of study, in which complex social relations and processes are treated as such and 
not transformed into unrecognizability through the application of standardized measures and 
abstract categories” (Alvesson, 1996: 464).  
Her forstås ledelse altså, som en meget kompleks social interaktion der er stærkt afhængig af den 
kontekst den bevæger sig i, hvilket ikke kan gøres op i simple måleenheder (Alvesson, 1996: 464-
465). Eksemplet kunne være skolelederens evne til at skabe begejstring. Dette er en kompleks 
proces, der foregår på mange niveauer i interaktionen lige fra måden der tales til måden ansvar 
fordeles. Denne interaktion kan således ikke reduceres til simple kvantitative kategorier. Ligeledes 
er det afhængigt af lederen og lærernes generelle forhold til hinanden, tidligere oplevelser med 
forandringer, kommunale forhold og andre kontekstafhængige faktorer. 
 
Den kvalitative tilgang er imidlertid heller ikke problemfri. Den klassiske form for kvalitativ data er 
interviewet. Et problem heri er, at informanten altid vil have en ’oplevet virkelighed’ der snakkes 
ud fra. Der gentages således den kritisk realistiske konklusion om, at det faktiske kun kan 
undersøges indirekte. Det siges med andre ord, at:”in the social sciences, there is only 
interpretation. Nothing speaks for itself” (Denzin, 1994 i Alvesson, 1996: 468). 
Herudover er en erkendelse af, at informanter ikke blot er dataporte, men mennesker med 
ambitioner og ideer, hvilket betyder de i nogen grad kan have en intention om at overbevise, 
anklage eller lignende i interviewsituationen, både bevist og ubevist. 
Dette har været en særlig bekymring i dette speciale, idet reformen har været præget af meget 
konflikt. Kritikken har imidlertid i høj grad været pædagogiske og undervisningsfaglige 
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problemstillinger, hvilket ikke er centrale for det et perspektiv om ledelse, organisering og 
forvaltning. Selvom informanterne ikke har været ukritiske, har den voldsomme konflikt imidlertid 
ikke vist sig central i specialets interviews. Interviewsituationen har tilladt en uddybning, der giver 
adgang til baggrunden og forklaringen, hvilket tillader en reflekteret tilgang til kritiske udtalelser.  
 
Kvalitativ data kræver således en konstant kritisk stillingtagen til subjektiviteten i empirien. 
Kvalitativ data kan på grund af disse forhold give indsigt i:  
- Den sociale virkelighed (det vil sige de begivenheder der rent faktisk foregår) 
- Den individuelle eller delte subjektivitet på et område (altså hvordan en person eller en 
gruppe af personer forstår virkeligheden) 
- De normer der bruges når man udtrykker sig om emnet eller hvordan informanten forsøger 
at opnå noget med sine udtalelse (hvilket dermed er udtryk for interviewpersonens identitet, 
hvor legitimiteten stammer fra mv.) (Alvesson, 1996: 466). 
 
Det første handler om indsigt i den faktiske begivenhed. En undersøges indirekte gennem 
informanternes fortolkninger.  
Det næste punkt fortæller om det subjektive. Det første handler om at skære det subjektive fra og nå 
det faktiske, hvorimod det her handler om at skære det faktiske fra og undersøges selve 
subjektiviteten. 
Det sidste handler om informanters mere eller mindre beviste forsøg på at legitimerer handlinger 
eller argumenterer for holdninger. Her kommer baggrunden for informanternes subjektivitet således 
til udtryk. 
 
Dette speciale vil benytte sig af alle disse forskellige typer data, der findes i kvalitativ data. Både 
den sociale virkelighed, subjektiviteten der bevæger sig heri og de subjektive forståelser for legitimt 
og illegitimt spiller nemlig en rolle i forhold til, hvad folkeskolen er og hvilke ledelsesudfordringer 
der befinder sig her.  
Casestudie 
Dette speciale kan betragtes som et casestudie. Det er ikke muligt at undersøge samtlige af landets 
kommuner og skoler, fordi dette speciale ønsker at bevæge sig længere ned under overfladen og 
lave en dybere analyse, hvilket kræver analytiske forhold, hvor der er mulighed for at grave relativt 
langt ned. Derfor arbejdes og analyseres der med udgangspunkt i en enkelt kontekst. 
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Casestudiet er en almindelig samfundsvidenskabelig metode indenfor erhvervsøkonomi, 
organisationsteori og virksomhedsstudier. Formålet er at se på en konkret case for herigennem at 
opnå almen viden. Det handler med andre ord om at bruge et eksempel til at illustrere specifikke 
problemstillinger inden for et givent felt (Rendtorff, 2010: 242). 
 
Casestudiet er et kvalitativt studie, der baserer sine konklusioner på enkelte dybdegående analyser i 
stedet for på analyse af en lang række af enkelte tilfælde. Casestudiet søger således at analyse af 
enkelte tilfælde til at finde mere almen viden. Denne metode bidrager både til en praktisk test af 
teoretiske antagelser, men ligeledes med at konkretiserer viden gennem studiet af enkelte tilfælde 
(Rendtorff, 2010: 242-243). 
 
Valget af casestudie stemmer således godt overens med valget af kvalitativ data og kritikken af 
positivisme, der præsenteres ovenfor.  
Caseudvælgelse 
En case kan ikke vælges tilfældigt. Det er vigtigt at vælge både informanter og case med omhu for 
at opnå netop den type data man ønsker. Dette er ikke et nemt projekt og et af de dele af 
casestudieforskningen der er blevet håndteret værst (Neergaard, 2010: 5). Derfor præsenteres der 
her centrale refleksioner i caseudvælgelsen.  
 
Den valgte case består af Ballerup Kommunes forvaltning på skoleområdet og en af de større skoler 
i kommunen ved navn Rosenlundskolen. 
 
Først og fremmest er der en række grundlæggende praktiske forhold, som kan virke trivielle, men 
har en vis metodisk værdi i udvælgelsen af case. Denne case udmærker sig ved at have adgang til 
informanter på mange niveauer. Der har således været en tilgængelighed, som man ikke har kunnet 
forvente i alle kommuner eller på alle skoler i den periode, hvor timefordelingsplanerne og 
planlægningen af næste skoleår i fuld gang.  
 
Herudover har Ballerup Kommune haft fokus på ledelsen i forbindelse med folkeskolereformen. 
Kommenen har blandt andet sendt samtlige skoleledere på kurser med reformen i fokus og anses 
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således: ” Ballerup er en af de danske kommuner, der er længst fremme med at forberede sig på en 
ny ledelse i folkeskolen” (UCC, 2014). Ledelse i forbindelse med folkeskolereformen er altså i 
særligt fokus i Ballerup, hvilket gør den særlig brugbar som case, idet aktørerne i casen har et fokus 
der er i overensstemmelse med specialets fokus.  
 
Rosenlundskolen ligger iblandt de 14% af danske folkeskoler, der har over 700 elever, med et 
elevtal på omkring 900 elever i alt (Rosenlund: Elevfordeling, 2014; UVM, elevtal i grundskolen, 
2013). En skole af denne størrelse tillader en vis størrelse i ledelsen, hvilket betyder der er en 
skoleleder, to pædagogiske ledere og en leder for de tilknyttede fritidsordninger (Rosenlundskolen: 
Organisationen). Rosenlund skolen er således iblandt landets største skoler og har adskillige ledere.  
 
I dette speciale har der været reflekteret over tre grundlæggende strategier i udvælgelsen af case: 
Søgen efter den ekstreme/afvigende, den intense og den typiske case. Den ekstreme case er 
kendetegnet ved at være usædvanligt succesfuld eller problemfyldt. Modsat dette er den typiske 
case, der handler om at finde det mest almindelige.  
Begge disse blev dog fravalgt. I en case med enestående forhold, eksempelvis i den kommunale 
økonomi eller skolepolitik, vil det være svært at finde de mere almene erkendelser, der er ønske om. 
Modsat vil en typisk case sandsynligvis ikke være informationsrig nok indenfor specialets fokus til 
at kunne sige noget egentligt. Derfor er denne caseudvælgelse en intensitetsudvælgelse, der ligger 
sig nogenlunde imellem de to strategier der beskrives ovenfor. 
Her handler det om, at finde en tilstrækkelig intensitet i casen uden at den bliver for ekstrem. Der 
benyttes dermed samme logik som i den ekstreme caseudvælgelse, men behovet for, at casen er 
enestående er ikke til stede, men mere et fokus på en case, der har udmærket sig. Det handlede med 
andre ord om at finde en case, hvor specialets analysefokus fremstod tydeligt, men ikke var 
ekstremt repræsenteret (Neergaard, 2010: 25-28).  
Afgrænsning af case 
For at holde fokus og leve op til krav om specialets længde er der en række forhold der ikke vil 
blive undersøgt i dette casestudie.  
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Det politiske niveau 
Den offentlige sektors politiske ledelse er central i studiet af enhver offentlig organisation. De 
politiske (ideologiske) kampe og beslutninger vil imidlertid ikke blive analyseret, men blive 
betragtet som forhold, som leder til styring indenfor feltet.  
 
Diverse fritidstilbud og lignende organisationer 
Folkeskolen arbejder tæt med fritidsinstitutioner, der tager sig af børn i samme aldersgruppe. 
Selvom der kan antages en vis gensidig påvirkning vil disse imidlertid ikke blive undersøgt med det 
formål at holde fokus på folkeskolen som organisation. 
 
Medarbejderne 
Lærerne er naturligvis centrale for folkeskolen. Her laves der imidlertid en adskillelse mellem de 
faglige kompetencer, der arbejdes med på lærerniveau og de organisatoriske og ledelsesmæssige 
kompetencer, som lederen benytter og som er hovedinteressen for dette speciale. Det anerkendes at 
folkeskolen hænger uløseligt sammen med sin faglighed, som derfor er en faktor, men den vil ikke 
inddrages direkte for at holde fokus og holde antallet af informanter på et overskueligt niveau.  
 
Elever og forældre 
Eleverne og forældre er centrale i enhver undersøgelse af folkeskolen. Dette speciale ønsker dog et 
overordnet, organisatorisk perspektiv frem for det mere konkrete, individuelle perspektiv. Den 
almene elev eller forældre forventes desuden ikke at have refleksioner der kan sammenholdes med 
ledelsen i forhold til reformen. Herudover er der en tiltro til informanternes professionalisme og 
saglighed. Det antages således, at informanternes udtalelser om elever og forældre er valide, som 
følge af deres erfaring, position og uddannelse. Hermed kommer forældre- og elevperspektivet til 
udtryk gennem informanterne.  
Kritik af casestudier 
Casestudiet har oplevet kritik for at være kontekstrelaterede undersøgelser af partikulære 
fænomener. Kritikken går på, at et casestudie ikke kan producerer viden, der kan benyttes i en 
bredere kontekst. Problematikken er således en risiko for, at casen ikke afspejler forhold man finder 
andre steder. Kritikere påstår altså, at den kontekstafhængige viden fra casestudier ikke har lige så 
høj værdi, som generel videnskabelige viden. Case studiet anklages således for kun at kunne give 
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eksempler på videnskabelige hypoteser og problemstillinger, som så herefter må testes af andre 
metoder for at kunne opnå generaliserbarhed og dermed videnskabelig værdi (Rendtorff, 2010: 249-
250). 
 
Dette afvises fra to vinkler. For det første kan det siges, at alt viden i en samfundsvidenskabeligt 
projekt er afhængigt af kontekst og man kan endog gå så langt som at sige, at: ”forudsigende 
teorier og universaler slet ikke findes i studiet af menneske og samfund” (Flyvbjerg, 1991: 144 i 
Rendtorff, 2010: 250).  
Den anden vinkel handler om, at enkeltstående eksempler kan sige meget om generelle forhold. 
Casestudier er ikke bare blind afprøvning af hypoteser, men problemorienterede undersøgelser der 
kan falsificerer, nuancerer og konkretiserer overordnede, teoretiske problemstillinger (Rendtorff, 
2010: 250-251). Et forsimplet eksempel kunne være, at det kun er nødvendigt at undersøge et enkelt 
menneske for at kunne konkluderer, hvor hjertet befinder sig. Selvom der givetvis kan være små 
variationer heri kan undersøgelsen af en enkelt case altså sige meget om mere generelle forhold, der 
gør sig gældende.  
Interview og dokumentanalyse 
Det data der vil blive brugt i analysen er primært interviews, hvor der i forbindelse med dette 
speciale er afholdt 5 interviews i efteråret 2014, og dokumentanalyse.  
Begge disse datakilder går ind under det Flybjerg kalder hovedtyper indenfor case studier, hvor det 
kan siges, at: ”et case-studie ikke kan klare sig uden dokumentanalyse” (Rendtorff, 2010: 248), 
som skal forstås som fortolkning af kilder der handler om den givne organisation og dennes 
kontekst (Rendtorff, 2010: 247-248). 
Det er centralt, at den indsamlede empiri stammer fra slutningen af skoleåret 2014 og informanterne 
kan derfor ikke relaterer til begivenheder efter dette. Derfor kan informanterne ikke udtale sig om 
forholdende efter reformens egentlige ikrafttræden i august 2014.  
Kvalitative interviews – hvorfor interviews?  
Kvalitative interviews udmærker sig ved at være særligt gode til at afdække: ”forståelse, 
meningssystemer, kontekst, proceselementer, intentioner og billeder af situationer og de skiftende 
billeder af situationer” (Pedersen & Olsen, 2009: 240).  
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Dermed bidrager interviews til specialets ønske om at grave ned i konteksten og opnå forståelse 
både af den nuværende situation, men også udviklingen i denne. Interviews stemmer således godt 
overens med de metodiske refleksioner i studiet af ledelse, casestudiet og kritisk realisme.  
 
Interviews spiller generelt en central rolle i samfundsvidenskaberne, fordi det her handler om at 
opnå viden om det sociale, idet menneskets samspil i samfundet er grundlæggende socialt. Her er 
det dermed et vilkår, at man forsøger at: “participate in the mind of another human being (in 
sociological terms, “take the role of the other”) to aquire social knowledge” (Lofland & Lofland, 
1995: 16 i Bryman, 2008: 385). Der kræves således indlevelse for at kunne opnå social viden, fordi 
det ikke er muligt at få umedieret adgang til en andens tanke. Her er det imidlertid gældende, 
at:”face-to-face interaction is the fullest condition of participating in the mind of another human 
being” (Lofland & Lofland, 1995: 16 i Bryman, 2008: 385).  
Interviews spiller således en central rolle i jagten på social viden. Dette speciale bygger således i 
høj grad på interviews med 5 ledere fra forskellige niveauer i folkeskolens ledelse for at forstå den 
sociale virkelighed de befinder sig i.  
Informanter 
Herunder præsenteres dette speciales informanter. De 5 interviews er foretaget i foråret 2014. I 
specialets analyse vil informanterne ofte betegnes med den stilling de besidder, da det ofte vil være 
informantens position indenfor området der gør udtalelsen interessant for analyse.  
 
Eik Møller 
Møller er direktør i Ballerup Kommune og ansvarlig for Børne og Ungerådgivning, Udvikling og 
Kommunikation, samt Skoler og Institutioner (Ballerup.dk: Direktør Eik Møller). Han er uddannet 
som pædagog og har diplomer fra DPU og forvaltningshøjskolen, samt en master fra CBS. Før hans 
ansættelse i Ballerup var han ansat i Faxe Kommune, hvor han hjalp med 
kommunalsammenlægningen, herunder også sammenlægningen af skolevæsnet (Møller, 2014). 
 
Ulla Blom Kristensen 
Blom er chef for centret for Skoler og Institutioner i Ballerup Kommune. Dette center varetager 
ledelse, administration og udvikling af skoler, samt fører tilsyn med og bidrager med faglig support 
til ledelsen. Udover skolen varetages der også dagtilbud, klubber og sundhedspleje indenfor dette 
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center (Ballerup.dk: skoler og institutioner). Blom har siddet i denne stilling siden oktober 2011 og 
er oprindeligt uddannet skolelærer. Senere har hun gennemgået en række efteruddannelsesforløb, 
senest en master i ledelse og udviklingsinstitutioner (Blom, 2014).  
 
Martin Gredal 
Gredal er uddannet skolelærer og har en kandidatgrad i pædagogisk psykologi og en 
lederuddannelse. Han har været leder i skolevæsnet i 6 år, tidligere i Gladsaxe Kommune og nu i 
Ballerup. Han er konstitueret skoleleder på naboskolen til Rosenlundskolen og skoleleder på 
Rosenlundskolen. Da han blev anset som Rosenlunds skoleleder i januar brugte han næsten alt sin 
tid på naboskolen. I maj ændrede det sig til, at han tilbragte 3 dage om ugen på Rosenlund og 2 
dage på naboskolen. Dette betyder, at der stadig er dele af ledelsesopgaven, som han deler med den 
pædagogiske leder der præsenteres herunder (Gredal, 2014). 
 
Dorthe Juel Hansen  
Hansen er oprindeligt bankuddannet, men blev uddannet som skolelærer og arbejdede i folkeskolen 
i en årrække. Herefter tog hun en kandidat i generel pædagogik på DPU. Hun har arbejdet med 
skoleledelse to år i Helsingør Kommune og som pædagogisk konsulent i undervisningsministeriet 
inden hun i maj 2013 bliver ansat som pædagogisk leder på Rosenlundskolen. 
Hansen er konstitueret skoleleder på Rosenlundskolen, hvor hun deler opgaverne med Gredal. Hun 
er dog primært pædagogisk leder, da der ikke er konstitueret nogen i denne stilling (Hansen, 2014).  
 
Ole Fabricius 
Fabricius er leder for leder for BFO (Ballerup Fritids Ordninger), der er tilknyttet Rosenlundskolen, 
hvilket betyder han er leder for alle de fritidshjem, der er tilknyttet skolens distrikt, hvilket han har 
arbejdet som siden 2007. Han er således en del af skoleledelsen og sidder per invitation med i 
skolebestyrelsen (Fabricius, 2014).  
Selvom fritidsordningerne ikke vil være en del af denne analyse, kan Fabricius imidlertid bidrage 
med en række perspektiver. Først og fremmest har han reformen af folkeskolen og lærerperspektivet 
på en vis afstand, samtidig med, at han sidder med de samme steder som skolelederne. Han er med 
andre ord en del af folkeskolen, samtidig med at han ikke er fuldstændig en del af den. Herudover 
har han været ansat længere end de to andre informanter på dette organisatoriske niveau og kan 
dermed give nogle indsigter, som de andre ikke besidder.  
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Dokumentanalyse i kvalitative undersøgelser 
I denne undersøgelse kan dokumenter siges at spille en central rolle, fordi det offentlige system ofte 
arbejder ud fra dokumenter. Derfor må ledere på alle niveauer forholde sig til og producerer tekst 
for eksempelvis at opnå eller sprede forståelse for deres organisation.  
Dokumenter forstås ikke kun som skrevne tekster, men forstås langt bredere. Dokumenter der er 
relevante for den type analyse dette speciale vil produceres skal leve op til fire overordnede 
kriterier. 
1. For det første skal der være tale om materiale, der kan fortolkes analytisk. Det kan således være 
alt fra nedskrevne referater til billeder eller lydoptagelser. I denne case vil dokumenter primært 
være tekst og internetsider.  
2. Teksten må ikke være produceret specifikt til videnskabelig undersøgelse. Analytisk interesse 
opstår kun hvis dokumentet er produceret til den sociale verden, som dokumentet indgår i. Bemærk 
at der ikke udelukkes dokumenter der indeholder undersøgelser. De skal blot være produceret til et 
andet formål end at støtte den analyse der benytter dokumentet.  
3. Teksten skal være tilgængelig. Der kræves altså en vis tilgængelighed, hvis analysen af et 
dokument skal komme på tale. Mange af de dokumenter der besidder analytisk værdi for dette 
speciale er bevaret på internettet. 
4. De skal være relevante for det analytiske projekt undersøgelsen ønsker. Dette ligger altså op til en 
kritisk udvælgelse af de dokumenter, der kan gøres til genstand for analyse. Det kræver, at der 
reflekteres over den værdi et givent dokument kan tilfører analysen (Brymann, 2008: 515). 
De dokumenter der vil blive anvendt i denne analyse er således alle vurderet i forhold til 
overstående kriterier.   
 
Selv hvis et dokument lever op til de kriterier, der præsenteres ovenfor, er det imidlertid nødvendigt 
at vurderer kvaliteten af det dokument. Denne vurdering vil i dette speciale beror på fire 
grundlæggende kriterier, der lyder som følger: 
 
 ”Authenticity. Is the evidence genuine and of unquestionable origin? 
 Credibility. Is the evidence free from error and distortion? 
 Representativeness. Is the evidence typical of its kind, and, if not, is the extend of its 
untypicality known? 
 Meaning. Is the evidence clear and comprehensible?” (Brymann, 2008: 516) 
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Jo flere af disse en teksts kan svare entydigt ja til øger dermed kvaliteten af dokumentet til videre 
analyse. Forskellige tekster har forskellige svagheder og styrer overfor disse kriterier. En dagsorden 
fra et kommunalbestyrelsesmøde kan således have stor autencitet og troværdighed, men kan være 
uklar i sin mening, idet kommunalbestyrelsen har noget forhåndsviden der tillader dem at forstå 
dagsordenen, hvilket ikke nødvendigvis er tilgængeligt for forskeren.  
 
Der kan overordnet adskilles mellem personlige og officielle dokumenter. Officielle dokumenter 
kan yderligere differentieres i forhold til, om de stammer fra den offentlige/statslige og private 
sektor. 
Dokumenterne i dette speciale har primært karakter af officielle dokumenter produceret i den 
offentlige sektor, hvilket har en betydning for deres kvalitet i forhold til de fire kriterier.  
Denne type dokumenter har oftest høj autencitet på grund af det fokus, der er på at kunne spore, 
hvor offentlige tekster kommer fra. Dokumenterne er her ligger ligeledes højt i mening, idet 
offentlige dokumenter søger at være sig så tydelige og umisforståelige så muligt.  
Troværdighed kan imidlertid variere i forhold til, hvor dokumentet stammer fra. Der må således 
reflekteres over den bias der eventuelt er til stede og i visse tilfælde kan være af stor analytisk 
værdi.  
Repræsentativiteten er ligeledes kompliceret i denne type tekster, fordi tekster her ofte er unikke. 
Der er eksempelvis ikke nogen formel eller noget regelsæt for, hvordan store reformer på 
folkeskolen bør udmøntes. Denne kvalitet gør imidlertid dokumenter herom særligt interessante. 
Der er også spørgsmålet om dokumentet i sig selv er repræsentative, altså om en anvisning for 
implementering af folkeskolereformen i Ballerup Kommune er repræsentativ for anvisninger på 
området generelt. Denne type af repræsentativitet er imidlertid ikke meningsfuld i kvalitative 
undersøgelser, idet ingen enkeltstående case kan være repræsentativ i en statistisk forståelse af 
ordet.  
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Teori 
I dette afsnit vil der blive præsenteret tre teoretiske felter: Nyinstitutionel teori, styringsteori og 
ledelsesteori. Disse tre punkter knytter sig relativt stærkt til specialets tre underspørgsmål og vil 
derfor hovedsageligt, men ikke fuldstændigt, knytte sig til hver deres analysedel. 
Institutionel teori skal bidrage med at undersøge den verden, som folkeskolen befinder sig i, samt 
hvilke rammer organisationen arbejder under. Styringsteori bidrager i analyse af statslige og 
kommunale krav og indgreb på folkeskoleområdet. Ledelsesteorien bidrager med begreber til 
kategorisering af ledelsens ageren. 
Nyinstitutionel teori 
Udgangspunktet for en institutionel tilgang er først og fremmest, at: ”institutions matter” (Torfing, 
2007: 45), altså at den institutionelle kontekst har en afgørende effekt på ageren. Institutionel teori 
er dermed lige så meget en forståelse for, hvordan samfundets virkelighed er skruet sammen, som 
det er en teori i klassisk forstand. Dette giver den institutionelle tilgang en multi-teoretisk karakter, 
der tillader og opfordre til samarbejde med andre antagelser fra forskellige politiske teorier 
(Lowndes, 2010: 78-79). Det er vigtigt at forstå, at teoretiske felt for institutionalisme er enormt. 
Følgende afsnit skal således betragtes som dette speciales udgangspunkt og forståelse af 
institutionalisme.  
 
Hvad er institutioner? 
Den institutionelle analyse er en klassisk disciplin indenfor samfundsvidenskaben og arbejder med 
institutioners effekt på ageren i sociale og politiske sammenhænge. Institutioner kan beskrives som 
’spillereglerne’ i det sociale ’spil’ – altså den ramme, der omgiver social og politisk handling 
(Aagaard, 2007: 9; Lowdnes, 2010: 71).  
 
Et problematisk punkt i institutionalismen har været definitionen af en institution. Kritikken har 
været anklager om reduktionisme, hvori institutioner defineres så bredt, at det indeholder alt social 
interaktion. En anden kritik har været, at institutioner har været alt social aktivitet, hvormed 
konklusioner omkring dette er videnskabeligt uinteressante, fordi de er givet på forhånd (Lowndes, 
2010: 71-74).  
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Dette speciale arbejder ud fra følgende: ”Institutioner er reproducerede handlingsmønstre, der 
skabes gennem en gensidig gyldiggørelse af strukturer og aktører (Torfing, 2007: 45). Institutioner 
er således handlemønstre der retfærdiggøres af forskellige institutionelle strukturer. De 
institutionelle forhold stabiliserer således den sociale ageren. Selvom institutioner er elastiske i 
deres natur og derfor kan strækkes eller ændre form, er institutioner det, der gør det sociale liv 
’solidt’ (Scott, 2001: 48-49; Giddens, 1984: 24).  
Institutioner skal i dette projekt imidlertid også forstås som mere end blot det man kunne kalde 
’spillets regler’: ”The most important aspects of structures are rules and resources recursively 
involved in intitutions” (Giddens, 1984: 24). Det kan metaforisk beskrives således, at det ikke kun 
er reglerne i spillet der er centrale, men også selve spillepladen, hvor der også befinder sig 
institutionelle betingelser. Det handler altså ikke kun om de ideer og tanker der udgør rammen for 
handling (Scott, 2001: 50).  
 
En måde at forstå essensen af institutioner kan findes i aktør-struktur forståelsen. Alle dele af 
nyinstitutionalismen arbejder under den dobbelthed, at institutioner både former og formes af 
menneskelig ageren (Lowndes, 2010: 74-78). Aktøren har således evnene til at have:”some effect 
on the social world, altering the rules or the distribution of resources” (Scott, 2001: 76). Aktøren 
har altså muligheden og potentialet til at påvirke både spillet og spillereglerne. Med andre ord kan 
aktøren dermed handle anderledes end strukturen foreskriver, hvilket viser en vis grad af 
nondeterminisme, selvom: ”Agency itself is socially structured” (Scott, 2001: 76). Dette betyder, at 
aktørens evne til at udnytte sit potentiale for at sætte sig udenfor strukturen påvirkes af de sociale 
strukturer han indgår i. 
Dermed besidder individerne på samme tid en handlefrihed i forhold til strukturen, men også en 
begrænsning i handlefriheden, som følge af strukturen. Denne dobbelthed kan være analytisk 
problematisk, idet årsagssammenhængen kan blive utydelig: Er det aktørernes ageren der har skabt 
en institution som denne? Eller er det en institution som denne der har formet aktørerne til at handle 
som de gør? Denne sammenhæng kan metaforisk beskrives som et menneske med en elastik om 
maven. Der er en vis bevægelsesfrihed indenfor de institutionelle rammer, og rammerne kan sågar 
strækkes, men kun til en vis grænse. Der kan eksempelvis godt tænkes i alternative måder at 
undervise på, men der er dog en grænse for, hvad man kan tillade sig.  
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En central pointe handler om, at selvom institutioner grundlæggende skaber noget stabilt og solidt, 
så sker der konstant institutionaliseringer og deinstitutionaliseringer, som skaber, forandre og 
nedbryder institutioner, både inkrementelt og radikalt. Det er derfor ikke kun interessant at se på, 
hvordan institutioner opstår og opretholdes, men at se institutioner som en proces i konstant 
forandring, også selvom forandringen kan være så ubetydelig, at den virker ikke eksisterende (Scott, 
2001: 50). Institutioner er dog kendetegnet ved at være relativt uforanderlige, fordi der er tendens 
til, at de indgår i selvforstærkende konfigurationer, hvilket begrænser udviklingsmulighederne. Der 
er med andre ord få stier at vælge imellem, da de skal ligge relativt meget i overensstemmelse med 
institutionens gældende forhold, hvormed udviklingen af institutioner siges at være præget af 
stiafhængighed (Nielsen, 2007: 241). 
 
Endnu en måde at forstå institutioner er ved at se begrebet forhold til begreberne kultur og 
organisation. Institutioner er nemlig noget mere fast og formaliseret end kultur, men mindre fast og 
formaliseret end en organisation. Forholdet mellem disse tre kan forstås ved hjælp af følgende 
model: 
 
 
Den skal forstås på den måde, at jo mere man nærmer sig centret, jo mere formelt og fast bliver 
begrebet. Yderst er kulturelle forestillinger, værdier og ritualer, der ikke er formaliserede og derfor 
er svære at ekspliciterer for aktørerne. Den manglende formulering betyder gode muligheder for 
løbende forandringer og heterogenitet.  
Organisationer 
institutioner 
kultur 
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Nogle kulturelle praksisformer institutionaliseres, hvilket gør dem mere faste og formaliserede og 
dermed bevæger sig ind i den anden cirkel. Heri findes der således mere eller mindre faste og 
formelle regler, normer, procedurer og rutiner. Den styrkede formalisering betyder således, at der 
vil være mere konkrete sanktioner i forbindelse med brud på de institutionelle regler.  
Hvis en institution så bygges op omkring en række stabile mål og middel hierarkier skabes en 
organisation. Institutionen udstyres her med faste kompetence- og ressourcestrukturer, 
beslutningsprocedurer, målsætninger og handlingsanvisninger der tillader den at formulere mål og 
midler eksplicit. Organisationer skal således forstås som institutioner med operationelle kapaciteter. 
Institutioner kan sætte rammerne for handling, men kan ikke selv agere. Institutioner bliver således 
først aktører når de formaliseres og bliver organisationer, som altså skal forstås som institutionelle 
aktører. 
Organisationer kan således analyseres som institutioner, idet alle organisationer er institutioner. På 
samme måde kan alle institutioner analyseres som kultur, selvom det ikke er alt kultur der er 
institutionaliseret (Torfing, 2007: 46-47).  
Institutionernes tre søjler: En analytisk ramme 
William Richard Scotts (2001) teori beskriver, hvordan institutioner grundlæggende består af 
henholdsvis regulative, normative og kognitive-kulturelle elementer, hvilket han navngiver: ”The 
Three Pillars of Institutions” (Scott, 2001: 51). Institutioner hviler altså på forskellige søjler i et 
kontinuum:”from the conscious to the unconscious, from the legally enforced to the taken for 
granted” (Hoffman, 1997: 36 i Scott, 2011: 51). Institutioner hviler altså på faktorer der bevæger 
sig fra eksplicitte regler til subtile og ubevidste faktorer. 
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De kan således forstås i forhold til den tidligere model om institutioners forhold til kultur og 
organisationer. Følgende model skal her betragtes som institutionsdelen af sidste model:  
 
 
Som tidligere gælder det, at jo tætter man bevæger sig på midten, jo højere grad af formalisering er 
der til stede. Hermed befinder de kognitive institutioner sig nærmest kultur og er således mere 
ubevidste mekanismer, der tages for givet. Modsat dette står de regulative institutioner tæt på 
organisationerne og er dermed ofte mere formelt funderet og ekspliciterede.  
 
Regulative institutioner 
Idet institutioner betragtes som spilleregler besidder alle institutionelle et vist regulativt aspekt, idet 
de regulere og begrænser handlen. Regulative institutioner handler om etablering af regler, tilse 
hvordan reglerne modtages og eventuelt uddele straf eller belønning med formål at regulere adfærd. 
Der kikkes både på eksplicitte regler, men også de usagte regler for ageren. Det kan beskrives som 
en sport: Der er både en række beskrevne regler for interaktionen (hvornår er der mål), støttet af en 
række uskrevne regler for god opførsel (man må ikke spytte efter modspillere). Straf uddelegeres, 
hvis reglerne overtrædes, men ofte vil den tvingende magt, som de regulative institutioner baserer 
sig på en vis form for legitimitet. Værdier bag reglerne er således interessante, ligesom aktørernes 
opfattelse af den, fordi netop opfattelsen er grundlag for ageren. Det er altså vigtigt at adskille de 
tvingende mekanismer i de regulative institutioner fra de normative og kognitive dimensioner der 
ligger bag dem. Mange love er intentionelt formuleret upræcist, således det bliver op til fortolkeren 
Regulative  
Normative 
Kognitive 
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at se på de normer og værdier der ligger til grund for loven og tolke den i overensstemmelse med 
disse (Scott, 2001: 53-54). 
 
Normative institutioner 
 Det centrale i denne type institutioner her henholdsvis normer og værdier. Værdier er forståelser af 
det, der er ønskværdigt, hvilket giver et grundlag, der kan bruges til at vurderer nuværende struktur 
eller opførsel. Normer handler om, hvordan ting bør gøres, altså hvilke handlinger der kan betegnes 
som legitime. Normer former, hvordan man på passende vis kan forfølge sine mål.  
Nogle normer og værdier er almene, mens andre retter sig mod specifikke grupper (fædre, offentligt 
ansatte osv.), hvilket gør roller til et tredje centralt begreb der defineres som: ”conceptions of 
appropriate goals and activities for particular individuals or specified social positions” (Scott, 
2001: 55). Der er således tale om forskrifter eller normative forventninger til hvordan specifikke 
grupper af mennesker forventes at agere. Roller kan både være uformelle (den innovative lærer) 
eller formelle (lederen). Normative institutioner begrænser og udvider på samme tid mulighederne 
for at handle, idet de: ”confer rights as well as responsibilities, privileges as well as duties, licenses 
as well as mandates” (Scott, 2001: 55). Eksempelvis har lederen pligt til at opretholde et godt 
arbejdsmiljø, men også en ret til at beslutte hvilke tiltag der skal gøres indenfor dette. 
 
Kulturelt-kognitive institutioner 
Den tredje søjle beskæftiger sig med de meninger, der tilskrives objekter og aktiviteter. Her 
arbejdes der således udover de objektive vilkår og ses på den mening individer ligger i en bestemt 
ageren.  
Denne type institutioner indlejret så tæt på individerne eller organisationerne, at de tages for givet 
og skaber rammerne for, hvad man kan tænke, samt de kulturelle kategorier hvori: ”social interests 
are defined and classified, argued, negotiated, and fought out” (Douglas, 1982: 12 i Scott, 2001: 
57). Fokus er således de subtile kulturelle kampe om meningsudfyldelse, der foregår konstant og 
forsøger at forme, skabe eller nedbryde sociale interesser. Disse institutioner former ageren ved at 
gøre andre typer ageren utænkelige. Det kan være rutiner, der følges, fordi det er ’måden man 
normalt gør tingene på’. Kognitive institutioners subtile og indforståede natur gør denne type 
institutioner svære at identificerer. Et forsimplet eksempel kunne være, at lederen altid bærer en 
nystrøget skjorte, fordi han ikke kan tænke på sig selv som leder, hvis han ikke opfylder dette krav. 
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De tre søjler 
De udgør imidlertid en helhed, hvor de supplerer og støtter hinanden og tilsammen udgør det felt, 
som folkeskolen befinder sig i. Der er seks grundlæggende karakteristika, som hver søjle kan forstås 
ud fra, som det fremgår i denne tabel:  
 
 Regulative Normative Kulturelt-kognitive 
Basis for at følge 
institutionen 
Forventning Social 
forpligtigelse 
Fælles forståelser, kognitiv udelukkelse 
af bestemte handlemønstre 
Orden Regulerende 
regler 
Bindende 
forventninger 
Grundlæggende forståelser 
Mekanismer Tvingende  Norm-baserede Mimetiske 
Logik Instrumental Passendehed Ortodokshed  
Indikatorer Regler, love, 
sanktioner 
Bekræftelse Fælles handlingslogikker, almene 
forståelser 
Legitimitet Juridisk 
understøttet 
Moralsk 
understøttet 
Det forståelige og genkendelige, 
kulturelt understøttet 
Scott, 2001: 52, egen oversættelse 
 
Her bliver det igen tydeligt, at man fra regulative til kognitive institutioner bevæger sig fra det 
formaliserede, bevidste og ekspliciterede mod det usagte, subtile og underbevidste. Aktørerne kan 
dermed i langt højere grad forventes at forstå og forklarer de regulative institutioner der er på spil, 
hvor de mere kognitive institutioner må analyseres indirekte.  
Styringsteori 
Dette afsnit vil først definerer styring og ledelse i forhold til hinanden. Så vil de dominerende 
paradigmer indenfor styringsteori præsenteres, for til sidst at redegøre for metastyringsbegrebet, 
som kort kan betegnes som styring af selvstyring. 
 
Styring og ledelse 
Selvom der umiddelbart er enighed iblandt teoretikere om, at styring og ledelse er to forskellige 
ting, så er den præcise distinktion præget af stor uenighed. Dette speciale tager udgangspunkt i, at 
ledelse er forstået som en intra-organisatorisk øvelse og styring som en inter-organisatorisk øvelse 
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(Aagaard, 2013: 170). Bemærk at denne definition ikke opdeler begreberne i de begreber der 
benyttes, men kun i det niveau det foretages på.  
Denne adskillelse kan være problematisk i nutidens komplekse organisationer, men forskellene 
findes stadig i, at styring ses som en form for mere generel og systematiseret kontrol end ledelse, 
der har et større fokus på handlingsdimensionen (Aagaard, 2013: 170) 
 
Styringens tre paradigmer: Hierarki, marked og netværk  
Dette afsnit vil fokuserer på de tre overordnede paradigmer indenfor styring. Selvom 
styringsparadigmerne kan virke til at have en gensidig udelukkende karakter, er det vigtigt, at et 
dominerende paradigme ikke fortrænger de andre, men danner grundlag eller bygger udenpå den 
dominerende styringslogik. Derfor spiller de tre sammen og til tider ser man forsøg på 
sammenblandinger af dem (Torfing, 2013: 205). Det er vigtigt at huske, at denne opdeling er en 
teoretisk konstruktion, hvormed institutionelle forhold i empirien ikke nødvendigvis kan opdeles 
helt så skarpt. 
 
I tiden efter anden verdenskrig herskede ideen om Webers ideelle bureaukrati. Dette paradigme blev 
senere døbt Old Public Management og handler om hierarkisk statsstyring, hvor en gruppe 
parlamentarikere, som er en aggregering af vælgernes holdninger, formulerer love og regulerer 
borgeren, hvilket udføres af neutrale og loyale embedsmænd, som det fremgår af følgende model 
(Sørensen & Torfing, 2009: 18-19).  
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Webers ide var altså, at der en kæde, hvor folketinget vedtager en lovgivning, som regeringen sætter 
i kraft via de neutrale forvaltere, som så regulerer borgeren, som så vælger parlamentarikerne, 
hvilket kan betegnes som en parlamentarisk styringskæde.  
Kernen i hierarkiet handler om et centralt kontrolsystem og specialiserede forvaltninger og styring 
gennem rationalitet gennem regler og love der minimerer skøn og maksimerer legitimitet. 
Argumentet for denne styreform befandt sig både i legitimitet (man begrænser korruption og 
magtfordrejning) og i effektivitet (man skal blot følge regler og anvisninger, ikke opfinde nye 
løsninger hele tiden). Styringsoptimisme og tiltro til det offentlige system og embedsmændene satte 
gang i en stor udvidelse af den offentlige sektor (Torfing, 2013: 205-206). 
 
I 1970'erne lagde styringssvigt op til et paradigmeskift. Stagflationen satte en effektiv stopper for 
væksten i den offentlige sektor og Den Trilaterale Kommissions rapport kaldte den offentlige sektor 
overbebyrdet, og samfundet blev samtidig sværere at styre på grund af individualisering og 
fragmentering (Torfing, 2013: 206). Løsningen på styringsproblemet kom fra nyliberal side. 
Markedsstyring handler om, at privatisering af offentlige opgaver lader Adam Smiths usynlige hånd 
sikre optimal og retfærdig fordeling af offentlige ydelser og goder (Sørensen & Torfing, 2009: 19; 
Torfing, 2013: 206).  
Som led i dette paradigme opstod New Public Management, som handlede her om, at det offentlige 
monopol skulle udsættes for konkurrence. Den offentlige sektor skulle ændres så det lignede det 
private marked gennem privatisering, udlicitering og kommercialisering. NPM havde ligeledes 
fokus på styrkelse af ledelsen i den offentlige sektor, som skulle lære at bruge ledelsesteknikker fra 
det private erhvervsliv (Torfing, 2013: 206-207). 
 
Dette bragte bedre ledelse, større målstyring og evalueringskultur til den danske forvaltning. 
Paradigmet bidrog imidlertid også til øget fragmentering, mistillid mellem niveauerne i den 
offentlige sektor, afkobling af politikere, afkobling af medarbejdere, manglende koordination mv. 
Dette kombineres med, at reformerne i denne tid ikke skabte de forudsete effektivitetsgevinster 
(Torfing, 2013: 207). 
Der opstod ligeledes problemer som ulighed, ustabilitet og økonomiske eksternaliteter og 
markedsstyring krævede anseelig kontrol og intervention fra statens side, hvormed grundtanken om 
'mindre stat, mere marked' snarere blev til 'mere stat og mere marked' (Sørensen & Torfing, 2009: 
19-20). 
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På grund af disse problemer opstod New Public Governance, som handler om styringen gennem 
netværk i 1980’erne. Netværk var tidligere opfattet som en anormalitet eller en trussel mod effektiv 
styring eller demokrati, men blev i stigende grad anset, som noget uundgåeligt og et behov i et 
moderne samfund. Netværksstyring havde først et fokus på en mere effektiv samfundsstyring i det 
moderne, komplekse og dynamiske samfund. Det handlede ikke længere om at opstille aktørerne i 
konkurrence forhold, men blev et spørgsmål om at bringe de relevante aktører sammen for, at de i 
fællesskab kunne imødegå problemstillinger (Torfing, 2013: 207-208). 
Empirisk viste det sig, at styringsnetværk godt kunne være effektive, men ikke altid. I nogle 
netværk opstod der uproduktive konflikter mellem deltagere eller uenighed om målet i netværket 
der gjorde processen meget ineffektiv (Sørensen, 2013: 121-122). 
  
Efter årtusindskiftet opstod et andet perspektiv på netværksstyring, fokus var på netværks 
demokratiske værdi. Netværk udelukker nogle aktører eller giver styringsret til ikke-folkevalgte, 
hvilket kan være demokratisk problematisk. Denne bølge fokuserer på at udnytte netværks 
demokratiske potentiale om direkte inddragelse. En tredje bølge fokuserer på netværk som kilde til 
innovation, hvor forskelligheden kan udfordre tankegange og skabe nye sammenhænge (Sørensen, 
2013: 122-123). I dette speciale betragtes kommunalbestyrelsen og skolebestyrelsen som 
styringsnetværk, idet de aktørerne heri er interdependente, men operationelt autonome, påvirker 
hinanden igennem forhandling, arbejder i en institutionaliseret kontekst, er selvregulerende indenfor 
de rammer, som offentlige myndigheder sætter og bidrager til offentlig styring i en bred forstand. 
Dermed lever begge disse op til det mest almindelige træk ved et styringsnetværk (Sørensen & 
Torfing, 2009: 15).   
 
Konklusionen er således, at der i dag findes 3 paradigmer indenfor styring: Marked, hierarki og 
netværk. De fortrænger ikke hinanden, men bruges til forskellige problemstillinger, hvor der søges 
at optimerer de positive egenskaber og minimere de negative.  
 
Metastyring 
Et begreb indenfor netværksstyring er metastyringsbegrebet. Meta ordet kommer fra græsk og 
betyder hindsides, bagved eller efter. Det er en betegnelse for noget der går bagom eller op over et 
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begreb, ofte på et andet abstraktionsniveau. Et metabillede kunne således være et maleri af en maler 
der maler et billede (Dictionary.com: Meta).   
Når det handler om styring er det således et spørgsmål om at styre det selvstyrende. Det er essentielt 
at forstå i sammenhænge, hvor (dele af) styringskompetencen gives videre. Bemærk at metastyring 
ikke udelukkende findes indenfor metastyring, idet styringsformerne kan spille sammen og blandes.  
 
Klassisk hierarkisk styring ligger imidlertid op til fuldstændig styring top-down og markedsstyring 
ligger op til ingen eller meget sparsom styring. Det er således først med netværksstyringens 
fremdrift, at refleksioner over behovet for regulering af selvstyrende aktører kom i fokus (Sørensen, 
2013: 124).  
Dette styringsværktøj kan lettest forstås ved en opdeling imellem hands-on og hands-off 
metastyring. Hands-on giver mere styring med netværket på bekostning af autonomi og vise versa. 
Jo tættere man bevæger sig på den konkrete kontekst på mikro-niveau, jo mere er der brug for 
hands-on metoder, mens jo mere overordnet man bevæger sig, jo mere vil man ligge op til hands-off 
styring (Sørensen, 2013: 124-125) 
 
Eksempler på hands-on og hands-off styring kan ses i følgende model: 
 Stærk indgriben Svag indgriben 
Hands-off Netværksdesign Dagsordensættende  
Hands-on Netværksdeltagelse Netværks management 
Torfing, Sørensen & Fotel, 2009: 6 
 
Ved netværksdesign holder man sig ude af selve processen, men kontrollerer fuldstændig inklusion 
og eksklusion af deltages, for at kunne sikre en bestemt type af normer, procedurer eller 
institutioner i netværket. Man går mindre indgribende til værks ved blot at sætte dagsordenen. Her 
har aktørerne større frihed, selvom der er en overordnet dagsorden (en problemstilling eller 
lignende) de skal forholde sig til.  
I hands-on værktøjet netværksdeltagelse, sidder man med om forhandlingsbordet og er en del af 
beslutningsprocesserne. I netværksmanagement bevæger man sig længere væk, og forsøger i stedet 
at løse konflikter, overfører ressourcer eller påvirke transaktionsomkostninger. Det giver mulighed 
for direkte at styrke de aktører man ønsker og svække dem man ikke ønsker uden at gribe direkte 
32 
 
ind og blive en del af netværket. (Torfing, Sørensen & Fotel, 2009: 6).  
 
Ledelsesteori 
Følgende afsnit vil starte med en kort definition af ledelse i offentlige sammenhænge. Herefter vil 
der blive gennemgået tre overordnede ledelsestraditioner, som giver begreber til at kategoriserer de 
forhold lederne oplever og de værktøjer, der benyttes i denne sammenhæng.  
 
Offentlig ledelse 
Generelt vil definitionen af ledelse i organisationer være: ”en proces, hvorigennem én eller flere 
administrative ledere forsøger at forme og påvirke en organiseret gruppes adfærd med henblik på 
at forfølge og opfylde bestemte ambitioner og målsætninger” (Torfing, 2013: 196).  
Der ligges altså op til, at ledelse både kan være et individuelt og et projekt for en større gruppe. Det 
handler om at påvirke adfærd mod mål, som er organisationens ønske. Her adskiller offentlig 
ledelse sig imidlertid fra ledelse i den private sektor.  
Ledelse i den private sektor har et altoverskyggende fokus på optimering af profit. I den offentlige 
sektor skal ledere også bekymre sig om deres organisations økonomi, men skal ligeledes forholde 
sig til politiske målsætninger, modstridende politiske forståelser/fortolkninger af det fælles bedste, 
konflikten mellem et flertal bestemmer i fællesskab og opposition, der søger selv at opnå flertallet 
(Torfing, 2013: 196-197). 
 
Ledelsestraditionerne 
Offentlig ledelse kan på mange måder siges at være et tidløst begreb, som bevæger sig på tværs af 
politik, forvaltning, privat virksomhed osv. Det er en sammenblanding af individuelle kompetencer 
og kvalifikationer, så som karisma, personlig motivation og overblik, men også mere institutionelle 
kvaliteter. Dermed kan ledelse ikke alene betragtes som et håndværk, da der også kræves 
kapaciteter til at strukturerer skabelse af legitimitet og autoritet. Dette speciale vil benytte sig af tre 
dominerende ledelsestraditioner der betegnes som henholdsvis den rationalistiske, den realistiske og 
den romantiske ledelsestradition, som er inspireret af James March (Aagaard, 2013: 169-170; 
March & Weil, 2005: 42).  
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Organisationer er, som tidligere præsenteret, baseret på en formalisering og stabilitet, hvor det er 
klat, at: ”They replace improvisation with procedures and loose agreements with rules and 
contracts”(March & Weil, 2005: 41).  
March (2005) forklarer, at denne formalisering er et svar på en virkelighed, der er præget af 
tvetydighed, usikkerhed og improvisation. Dette forandrer organisationen og gennem procedurer, 
regler og kontrakter skabes der altså sammenhæng. Organisationerne forsøger ofte at benytte sig af 
rationelle og veldefinerede strategier for at opnå klare og tydelige mål. Det betyder imidlertid ikke, 
at tvetydigheden forsvinder, blot at man gennem procedurer, regler osv. forsøger at mindske eller 
styre den. 
 
Der er således en verden af tvetydighed og et behov for sammenhæng. Her finder March (2005) 
overordnet set tre måder, dette kan håndteres på:  
1. Forsøge at forme virkeligheden, så den kommer til at ligne diskursen (rationalisme)  
2. Udnytte uoverensstemmelsen til at vinde og skabe stabilitet ved at fastholde den (realisme)  
3. Forsøge at forme diskursen, så den passer til virkeligheden (romantik) (March & Weil, 
2005: 42). 
 
Hver af disse danner således grundlag for en forståelse af ledelse, som vil blive gennemgået 
herunder.  
 
Den rationalistiske tradition bygger på, at man kan lave en organisationsmodel der eliminere 
tvetydigheden gennem klar og tydelig systematisering. De vil altså bekæmpe tvetydigheden ved at 
få organisationerne (virkeligheden) til at stemme overens med deres ideal for en organisation 
(diskursen). De tror på, at man kan optimere praksis i organiserer på sådan en sådan måde, at det 
igennem faste og præcise regler for ageren, vil være muligt at eliminerer tvetydigheden gennem 
fornuft og logik 
Denne tradition udspringer således af et verdensbillede, der er præget af en optimistisk tro på, at 
man kan forme virkeligheden efter de idealer man ønsker, der skal være de fremtrædende. Der er tre 
grundlæggende begreber i den rationalistiske tradition: Top-down, formalisering og 
formålsrationalitet. 
Top-down perspektivet kommer fra Webers tanker om bureaukrati. Det handler om hierarkisk 
ledelse med anseelig styringsoptimisme, der beror på en kausalitetsforståelse, der går fra mål til 
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middel til effekt. Tanken er således, at der fremsættes klare og tydelige mål af ledelsen, som 
udpeger de midler medarbejderne skal benytte, hvilket leder til den effekt, der ønskes. 
Et andet grundbegreb er formalisering, hvilket er en nødvendighed for fornuftsbaseret ledelse. 
Jævnfør den overstående forståelse af, hvordan en organisation ideelt arbejder, har den formelle 
struktur enorm betydning i forhold til at kunne forfølge den logiske mål-middel-effekt rationalitet.  
Det sidste grundbegreb er formålsrationalitet. Der kræves formaliseret planlægning for at 
opretholde denne formålsrationalitet og dermed, via den formelle organisering af ledelse, nå de 
ønskede målsætninger (Aagaard, 2013: 172-173). Denne tradition er desuden den dominerende 
ledelsestradition (Aagaard, 2013: 178). 
 
Realisten er opportunist. Her manipuleres tvetydigheden til lederens fordel. Realister accepterer, at 
manipulation af opfattelsen af resultater, de indikatorer, der måles efter, eller organisationens 
omdømme end, det er rent faktisk at opfylde dem. Realisten udnytter dette til at optimerer egne 
muligheder og begrænses ikke af rationelle idealer eller andre værdiforståelser i opfyldelsen af sine 
mål (March & Weil, 2005: 43). Den realistiske ledelsestradition har et naturalistisk verdensbillede, 
hvori verdens lovmæssigheder findes uafhængigt af vores opfattelse af den. I stedet for at ændre på 
vilkårene accepteres de, som den realt er. Mennesket anses eksempelvis som værende styret af sin 
egen natur (som dog kan diskuteres) uanset omstændighederne. De grundlæggende begreber er 
magt, konflikt og opportunisme. 
Magt skal forstås helt traditionelt som noget der kan besiddes. Det handler ikke om mere effektivitet 
(som det gør for rationalisterne), men evnen til kontrol. Fokus er på lederens egne mål og 
effektivitet er kun interessant, hvis det kan styrke disse.  
Konflikt anses som noget normalt og uundgåeligt i denne tradition. Det er positivt, fordi det skaber 
og fordre dynamik og er dermed nødvendigt for at holde samfundet kørende. Derfor er der i 
udgangspunktet ingen stræben efter harmoni.  
Det sidste begreb er optimering af egen magt. Denne opportunisme kan let kritiseres for at 
underminerer det fælles gode gennem manipulation, personlig branding osv. Hvis lederen imidlertid 
besidder positive kvaliteter og intentioner, kan der argumenteres for, at den opportunistiske adfærd 
styrker det fælles gode ved at styrke den dydige leders magtposition (Aagaard, 2013: 175-176). 
 
Romantikeren nyder tvetydighedens natur. For romantikeren er de faktiske omstændigheder ikke så 
vigtige – de behøver ikke et mål for at begynde at søge, men kan finde målet imens de søger. De 
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nyder diskursen og fortaber sig i den og for romantikeren, er det et faktum, at: ”beauty may be a 
better criterion than truth” (March & Weil, 2005: 43). Romantikeren vil altså hellere befinde sig i 
en smuk og betagende historie end i en historie der stemmer overens med virkeligheden. Derfor 
former og fortæller romantikeren en historie om virkeligheden, der gør den smuk og meningsfuld. 
De er ikke bange for at bruge:”their inuition as a legitimate source of inspiration, hypocrisy as a 
necessary transition, reports and the need for consistency as a potential enemy, experience as just 
another theory amongst many” (March & Weil, 2005: 43). Her kan rationalitet være en potentiel 
fjende, hvis den truer det virkelighedsbillede, romantikeren forsøger at leve organisationen ind i 
(March & Weil, 2005: 41-43). 
Den romantiske ledelsestradition baserer sig på ideen om at påvirke identitet og følelser gennem 
psykologisk kontakt, HR management og andre 'bløde' ledelsesteknikker. Mål er ikke fastsatte, men 
ideer der kan udfordres og forhandles. Det handler om at lade usikkerhed og tvetydighed forsvinde i 
store visioner og entusiasme baseret på følelser, værdier og identitet.  
Hovedbegreberne er her kultur, følelser og frihed gennem selvrealisering. 
Kultur skal ses i delvis modsætning til den formelle struktur. Det handler om at skabe et 
værdifællesskab, som er større end den enkelte medarbejder, men som alle i organisationen er en 
del af og som baserer sig på organisationens unikke historie, værdier og identitet. 
Følelser stilles i modsætning til fornuft, som er det rationalistiske virkemiddel, handler det her om 
følelser, forstået som intuition, passion osv. Det handler om at fremme kreativitet gennem 
irrationalitet for at finde nye visioner, drømme og ideer, samt blive mere autentiske og komme i 
harmoni med arbejdspladsen. 
Selvrealiseringen frigør medarbejderne for at styrke både dem selv og fællesskabet. 
Selvrealiseringen fordrer således et mindre fokus på rationelle og moderne krav til individet og en 
individuel søgen efter personlig glæde og begejstring. (Aagaard, 2013: 178-179). 
Undersøgelsesdesign 
Her er således præsenteret tre teoretiske felter, der primært, men ikke fuldstændigt, hænger sammen 
med specialets underspørgsmål og dermed vil være fremtrædende i hver deres delanalyse. Analysen 
vil følge en struktur, hvori forståelsen fra foregående analyseafsnit er nødvendigt for en fuldstændig 
forståelse af det næste. Der startes altså med en undersøgelse af, hvilken slags institution 
folkeskolen er. Her anses folkeskolen samlet set som en institution, der hviler på både regulative, 
normative og kognitive aspekter. Derfor vil analysen søge at finde de mest væsentlige institutionelle 
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forhold indenfor hver af disse i et forsøg på at give et samlet billede af, hvilken størrelse 
folkeskolen er som institution. 
Når folkeskolens institutionelle forhold er defineret kan der dykkes ned i de forandringer 
folkeskolen udsættes for, primært gennem folkeskolereformen. Fokus vil være på den styring der 
udføres i implementeringen reformen, samt hvilke konsekvenser dette har.  
Når den styring der findes på feltet er analyseret kan man således dykke ned i den konkrete ledelse 
og se på de problemer der opleves her og hvordan disse problemstillinger imødegås og hvilken type 
ledelse der trækkes på. 
Denne teoretiske opdeling vil imidlertid vige, hvis empirien ligger op til det. Hvis der således op til 
et styringsdilemma i analysen af institutionelle forhold, vil det blive analyseret i samme afsnit. Altså 
forsøger dette speciale at opdele empirien efter teoretiske parametre, men de steder, hvor dette ikke 
lader sig gøre, fordi den virkelighed der undersøges er for kompleks og sammenfiltret, vil empirien 
være styrende.   
 
  
37 
 
Analyse 
 
Folkeskolens institutionelle forhold  
Denne delanalyse vil undersøge de væsentligste institutionelle forhold for folkeskolen. Dette gøres 
ved at undersøge henholdsvis de regulative, normative og kognitive aspekter af folkeskolen.  
Der vil ikke være nogen klar adskillelse mellem, hvad der er folkeskolen og hvad der er andre 
institutioner. Alle de følgende områder der undersøges skal således betragtes som institutionelle 
forhold for folkeskolen, selvom de ligeledes kan betragtes som institutioner i sig selv.  
Delanalysen vil starte med grundlæggende institutionelle forhold og herefter dykke ned i de 
væsentligste institutionelle forhold i henholdsvis de regulative, de normative og de kognitive 
aspekter af folkeskolen.  
De grundlæggende institutionelle forhold 
Først og fremmest er folkeskolen en meget gammel organisation, der spiller en central rolle for den 
danske velfærdsstat. Folkeskolen er i dag omkring 200 år gammel (Denstoredanske, 2014), hvilket 
betyder man kan antage en anseelig institutionalisering. Denne institutionalisering viser sig 
eksempelvis i spørgsmålet om, hvor mange forældrevalgte der kan sidde i skolebestyrelser:  
 
”det er simpelthen så klassisk det her 7-tal af forældrevalgte i bestyrelserne, så jeg tror simpelthen 
ikke, at vi har kunnet læse den nye bekendtgørelse på anden måde (…) Det er jo ret interessant må 
man sige, jamen, okay, men så har vi ikke selv evnet at læse bekendtgørelsen med så brede rammer 
som der faktisk bliver givet” (Blom, 2014). 
 
Der er således praksis, der institutionaliseres på et niveau, hvor aktørerne ikke er i stand til at sætte 
sig ud over den, hvilket viser institutionaliseringsgraden, der er til stede og dermed graden af 
sporafhængighed, der kan forventes.  
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Folkeskolen er herudover er folkeskolen også en institution der spiller en central rolle for det 
danske samfund, hvilket direktøren for Skoler og Institutioner præsenterer således:  
 
”der [er] ingen tvivl om, at folkeskolen anerkendes som væsentligste samfunds- og kulturbærende 
institution i det her land. Den berører ualmindeligt mange mennesker. Hvis vi i Ballerup regner 
med at have godt 5,500 skolebørn, så vil de alle sammen have 2 forældre selvom de ikke 
nødvendigvis bor sammen med dem og de vil alle sammen have et sæt bedsteforældre til begge 
sider, så hvis du tæller sammen, så hvis du tæller sammen, så berøre folkeskolen i det daglige 
halvdelen af kommunens borgere. Det er der ingen andre kommunale områder der gør og derfor er 
den så afgørende” (Møller, 2014). 
 
Folkeskolen er således ikke blot en institution, der har eksisteret længe, men er ligeledes en 
institution der anses som grundlæggende for det danske samfund og meget vigtig i kommunale 
sammenhæng:”Vi skal have skolet børnene. Så det er en vigtig forudsætning for at have et 
demokratisk samfund, sådan ganske banalt” (Blom, 2014).  
Skolechefen går således så langt som at kalde det banalt, at folkeskolen er en nødvendighed for et 
demokratisk samfund. Folkeskolen italesættes dermed også her som meget vigtig, også set i 
sammenhæng med andre lignende institutioner.  
 
Folkeskolen udgør desuden en 
stor del af Kommunernes 
samlede økonomi.  
Som det kan læses på denne 
figur, er skoleområdet den 
største post i den samlede 
kommunale økonomi. 
Herudover beskrives 
folkeskolen på folkestingets 
hjemmeside som en af kommunernes   Kilde: Kommunernes Landsforening, 2011 
vigtigste opgaver (ft.dk: Kommune, 2014).             
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Det kan dermed konkluderes at folkeskolen er både en gammel, og dermed stærkt institutionaliseret, 
og samtidig opfattet som helt central for det danske samfund, hvilket reflekteres både i 
informanternes udtalelser, samt i de ressourcer der tilskrives organisationen.  
Regulative aspekter 
Det regulative aspekt består i regler, både formelle og uformelle, som tvinger institutionens ageren 
gennem sanktioner og legitimitet. I det følgende afsnit vil der således blive analyseret indenfor 3 
områder: Jura, økonomi og folkeskolens organisering.  
 
Jura 
Folkeskolens lovmæssige grundlag strækker sig langt tilbage. Undervisningspligten, som er 
grundlaget for folkeskolen, opstod først i forbindelse med indførsel af undervisningspligt i 1814 
gennem lovene om Almueskolevæsenet paa Landet og Almueskolevæsenet i Kjøbstæderne samt 
Reglement for Almue- og Borgerskolevæsenet i Kjøbenhavn. Selve navnet folkeskole opstod først i 
Seminarielovgivningen i 1894 og Folkeskoleloven fra 1899 (Denstoredanske, 2014).   
Folkeskolen er altså juridisk grundlagt og opretholdt, hvilket gør dette institutionelle forhold særlig 
centralt. Selvom selve ordet folkeskole først opstår senere strækker folkeskolens grundopgave, at 
varetage den almene uddannelse i Danmark, sig langt tilbage og er forankret i lovgivningen. 
 
Det juridiske grundlag folkeskolen findes i grundlovens §76, hvor det fremgår, at: ”Alle børn i den 
undervisningspligtige alder har ret til fri undervisning i folkeskolen. Forældre eller værger, der selv 
sørger for, at børnene får en undervisning, der kan stå mål med, hvad der almindeligvis kræves i 
folkeskolen, er ikke pligtige at lade børnene undervise i folkeskolen” (Grundloven).  
Denne lovtekst kan siges at være folkeskolens øverste myndighed, idet grundloven er den 
lovgivning der danner grundlag for alle andre bestemmelser af juridisk karakter. Blot idet 
folkeskolen nævnes i grundloven gives der udtryk for, hvor stærk det regulative aspekt af 
folkeskolen er på dette punkt.  
 
Dette spiller ligeledes en rolle for aktørerne i specialets case, hvor det kommer til udtryk således: ” 
[Folkeskolen er] jo skrevet ind i grundloven. Der skal være gratis undervisning til alle. Der er godt 
nok ikke skolepligt, men der er undervisningspligt, men i praksis betyder det jo sådan set, at en 
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meget, meget stor andel i Ballerup Kommune, 90 % af alle børnene, de går i en offentlig skole” 
(Møller, 2014).  
Der er således bevidsthed omkring den regulative institution, som folkeskolen er bygget på og der 
gives ligeledes udtryk for, at den antages at have en direkte effekt på praksis.  
Selve formuleringen er ligeledes interessant. Der gives nemlig både udtryk for en ret og en pligt: 
Pligten består i, at man skal modtage undervisning der, som minimum, lever op til folkeskolens 
standarter. Retten består i at denne pligt kan opfyldes gennem en fri folkeskole. Formuleringen 
pålægger således borgeren en pligt til undervisning og tilbyder en ret i form af den frie folkeskole. 
Folkeskolen udgør med andre ord det basale uddannelsesniveau i Danmark.   
 
Folkeskolen har imidlertid også et mere specifikt lovsæt, folkeskoleloven, som består af 11 kapitler, 
der i detaljer beskriver de lovmæssige rammer, som organisationen er lovmæssigt forpligtiget til at 
handle efter. For en mere generel forståelse for denne del af det regulative aspekt er det interessante 
i denne lovgivning formålsparagraffen, fordi den angiver de overordnede mål og dermed det 
udgangspunkt resten af bestemmelserne er formet ud fra. Den lyder således: 
  
”§ 1. Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, der: 
forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige med 
dansk kultur og historie, giver dem forståelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres 
forståelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling. 
Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og 
virkelyst, så eleverne udvikler erkendelse og fantasi og får tillid til egne muligheder og baggrund 
for at tage stilling og handle. 
Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et 
samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og 
demokrati” (Folkeskoleloven). 
 
Selvom formålsparagraffen er meget overordnet, kan der identificeres nogle spændende pointer. 
Først og fremmest vises der størrelsen af folkeskolens opgave, hvilket er særlig tydeligt i stk. 2, 
hvor det specificeres, at folkeskolen opnår: ”baggrund for at tage stilling og handle” 
(Folkeskoleloven), hvilket må siges at være meget grundlæggende evner. Folkeskolen er således en 
samfundsinstitution der skal danne grundlag for hele elevens senere ageren i samfundet. 
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Endnu et samfundsmæssigt bidrag findes i stk. 3. Her findes krav om, at folkeskolen oplærer elever 
i de grundlæggende værdier man finder i det repræsentative demokrati, der omgiver skolen.  
En interessant pointe i et styringsperspektiv ligger i lovens krav om samarbejde imellem skolen og 
forældre. Der er således en metastyring, hvori der designes et samarbejde, hvis dagsorden blot skal 
forfølge de overordnede formål i resten af paragraffen, men det videre arbejde ikke er lovbestemt.  
 
Økonomi 
De regulative aspekter af folkeskolens økonomi handler om de regler og principper, der findes for 
fordeling og brug af penge på området. Folkeskolens økonomi er i høj grad baseret på elev og 
klassetal, der udgør cirka 75% af skolens økonomi, hvoraf resten er øremærkede midler til 
eksempelvis inklusion eller børn med særlige behov (Gredal, 2014). Dermed afhænger økonomien i 
høj grad af klassekvotienten, fordi:  
 
”Hvis man forestiller sig, at man kan have en medarbejder per klasse når vi lander omkring 20 i en 
klasse, så bliver der så tilført økonomi for hver elev der ligger over, så kan man samtidig sige, at en 
klasse er ikke rentabel, hvis der er mindre end 20 elever (…) Så en højere klassekvotient giver en 
bedre totaløkonomi på skolen” (Gredal, 2014).  
 
Det institutionelle design er altså formet på en måde, så antallet af elever per klasse skal forøges op 
mod klassekvotientens maksimum, fordi man skal bruge færre lærere i alt, hvis klasserne er større, 
hvilket altså har altafgørende betydning for skolens økonomi. Dette design fordrer således, at skolen 
forsøger at fordele eleverne således, at der er flest mulige i hver klasse, fordi dette vil forbedre 
skolens totaløkonomi.  
Dette er interessant, fordi det betyder, at folkeskolen i dette institutionelle design hovedsageligt 
belønnes økonomisk igennem en taxameterordning, der baserer sig på elevtal. Der differentieres 
således ikke mellem god og dårlig undervisning eller trivsel i folkeskolens tildeling af økonomiske 
midler, hvilket betyder, at dette regulative aspekt ligger op til, at fokus ikke er på disse forhold. 
Dette går således imod de anvisninger, der findes i folkeskolelovens formålsparagraf, som slet ikke 
nævner elevtal. 
Der er således intet stort økonomisk incitament i folkeskolens tildeling af midler til at leve op til de 
formål der angives i folkeskolelovens formålsparagraf. Med andre ord er denne del af det regulative 
aspekt ikke designet til at støtte op om overstående del af det regulative aspekt.  
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En anden pointe handler her om, at den økonomiske beslutningsret, modsat andre 
undervisningstilbud, ligger hos kommunerne, der modtager støtte fra staten gennem et bloktilskud 
(Denstoredanske, 2014). Det er interessant, fordi det betyder, at den økonomiske beslutningsret 
decentraliseres til kommunerne, som ligger tættere på de enkelte skoler i folkeskolens organisation, 
som vil blive undersøgt herunder.  
 
Folkeskolens organisering 
Folkeskolen er som tidligere beskrevet et kommunalt ansvar, hvilket betyder, at 
kommunalbestyrelsen har ansvaret for at lave en lokal skolepolitik, der skal holde sig indenfor 
folkeskolelovens rammer og opfylde kravene deri (UVM, kommunens ansvar, 2014). 
 
Staten benytter sig altså af hands-off metastyring i form af at sætte dagsordenen. Det er besluttet, at 
der skal være en skolepolitik, samt fastsat rammer og krav til denne, herunder også økonomisk 
tilskud, men lader derfra kommunalbestyrelsen have både ansvar og beslutningsret.  
Kommunerne står mere dermed for de økonomiske rammer, ansættelse og afskedigelse, befordring, 
skolestruktur, samt antallet af skoledage, retningslinjer for indskrivelse mv.  
Kommunen har imidlertid kompetence til helt eller delvist at delegere disse opgaver til det næste 
niveau i skolens organisation, nemlig skolebestyrelsen. (UVM, kommunernes ansvar, 2014).   
 
Skolebestyrelsen består af 5-7 forældre, 2 medarbejdere, 2 elevrepræsentanter, samt skolelederen og 
han stedfortræder, der dog kun har sekretærfunktion. Forældrerådet har tilsyn med hele skolens 
virke på nær elev- og personalesager. Det er således blandt andet her den enkelte skoles regler, 
årsbudget og værdisæt fastsættes og godkendes (Denstoredanske, 2014).  
De forældrevalgte medlemmer af skolebestyrelsen vælges demokratisk imellem de forældre der har 
børn på den pågældende skole. Det sker et år efter der har været valg til kommunalbestyrelsen og 
har en valgperiode på 4 år for de forældrevalgte, mens de øvrige medlemmer af bestyrelsen sidder 
for et år af gangen (Valg til skolebestyrelsen, 2014). Der er således tale om en demokratisk 
organisation der afspejler forholdende i staten og på kommunerne.   
 
Disse demokratiske lag har betydning for den styring man kan benytte sig af. I klassisk hierarkisk 
styring adskilles der mellem de folkevalgte, som beslutter, og embedsværket, der udfører. 
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Folkeskolen består imidlertid af 3 lag af demokratiske organer, der alle har en vis grad af 
selvbestemmelse. Derfor kan styring fra de øvre lag kun tage form af en eller anden grad af 
metastyring, idet der skal overlades beslutningskompetence til det næste lag. Dermed er det 
institutionelle design, at rammerne for ageren for de demokratiske organer langsomt formindskes 
ned igennem en regulative kæde, fordi der bygges videre på de tvingende mekanismer, der benyttes 
i niveauet ovenfor. Således indsnævrer folketinget rammerne fra grundloven, ligesom kommunerne 
indsnævrer rammerne fra folkeskoleloven. Den dagsordensættende metastyring køre altså ned af en 
regulativ kæde, hvor dagsordenen starter meget overordnet og så specificeres ned igennem 
systemet. I casen bruges der imidlertid ligeledes hands-on metastyring fra kommunens side, som 
følge af folkeskolelovens § 42 stk. 4: ”Kommunalbestyrelsen kan efter anmodning fra 
skolebestyrelsen bestemme, at et af dens medlemmer deltager i skolebestyrelsens møder uden 
stemmeret” (Folkeskoleloven). Det er således ikke muligt at lave direkte netværksmanagement, 
fordi loven foreskriver, at kommunalpolitikeren ikke kan få stemmeret. Det giver imidlertid 
mulighed for at overvære beslutningerne direkte og igennem sin tilstedeværelse påvirke processen, 
hvilket er et metastyringsværktøj der bliver benyttet i denne case, idet der sidder en politiker fra 
Økonomiudvalget og Skole- & Uddannelsesudvalget med som en del af skolebestyrelsen på 
Rosenlundskolen (Rosenlundskolen: Board, 2014). 
 
Der lader således til at være institutionelle forhold der ligger op til uddelegering, hvilket også er til 
stede i denne case: ”der er en kommunalbestyrelse her i Ballerup Komme, der ønsker at distribuere 
så meget ledelse så muligt (…) vi gør os alt muligt umage med at få lagt så mange af midlerne ud 
decentralt” (Blom, 2014). Der gives her udtryk for, at den formelle ramme benyttes i praksis. Der 
er en klar opfattelse af, at der er et politisk ønske om at fordele så meget beslutningskompetence så 
langt ned i folkeskolens organisering, som det kan lade sig gøre. Der er således en klar ide om, at 
distribueringen i sig selv er et ønskværdigt projekt, der praktiseres i denne case. Chefen for skoler 
og institutioner reflekterer over denne distribuering således: 
 
”Fordelen er, at man har mulighed for, som skoleleder, skoleledelse, skolebestyrelse, at anvende så 
mange af de midler der er lokalt (...) Jeg tænker det er der man ved, hvor skoen trykker, så man ved 
om der skal være plads til en ekstra storetå eller hvordan det nu lige skal være. Ulempen er, at hvis 
vi gerne vil lave en kommunal indsats, så skal vi enten reservere, at der er så mange midler til den 
kommunale indsats heroppe i centret med den risiko, at de penge måske ikke kommer ud og gå eller 
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også skal vi ind i en dialog med de enkelte skoler, og sige, at ’vi vil rigtig gerne have’ og ’tænker i 
ikke det’ og ’har vi ikke et fællesskab og en fælles ambition omkring det – og kan i reservere midler 
i jeres budget til det’” (Blom, 2014). 
 
Denne organisering argumenteres der således med, at de mere lokale aktører har bedre vilkår for at 
optimerer brugen af de kommunale midler der tildeles folkeskolen. Dette er på trods af, at det 
besværliggør kommunale indsatser indenfor området.  
Folkeskolens organisering ligger formelt set ikke langt fra Webers idealmodel. Den adskiller sig 
imidlertid ved at have flere lag.  
Den starter ved grundloven, som danner grundlaget for folkeskolen. Herefter er der folketinget 
støttet af embedsmænd i ministerierne. Disse uddelegerer imidlertid beslutningsret til kommunale 
politikere, som støttes af det kommunale embedsværk. Disse uddelegerer videre til skolebestyrelser, 
som støttes af den decentrale skoleledelse. Der lader således til at være en institutionel kæde mellem 
de forskellige niveauer.  
Normative Aspekter 
Det normative aspekt handler om normer, værdier og passendehed. Normative forhold giver til tider 
legitimitet til regulative forhold ved at retfærdiggøre brugen af sanktioner.  
Herunder vil der blive dykket ned i de stærke normer og værdier der findes i feltet. Det starter med 
demokratiske værdier, delvist fortsat fra overstående analyse, og så vil der blive analyseret på 
værdien der tillægges undervisning og læring.  
 
Demokrati og delegering  
Den delegering af beslutningsret, som man finder i folkeskolens organisering, som analyseres 
ovenfor, anses ligeledes som værdifuldt af aktørerne, som det også fremgår af følgende:  
 
”Selvfølgelig skal vi overholde timefordelingsplanen og deri er langt, langt de fleste ressourcer jo 
bundet op i stillinger og når det ligesom er gjort, så er et stort ledelsesrum (...) Hvordan det så 
kommer til at gå helt konkret på den enkelte skole, det blander de [kommunalpolitikerne] sig ikke 
i.” (Blom, 2014).  
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Det anses således som værdifuldt, at lade de decentrale ledere og organisationer agere med en stor 
grad af frihed, hvilket understøtter de regulative institutionelle forhold. Det er således ikke blot på 
grund af den regulative ramme, at denne form for ageren vælges, men også fordi der er en norm 
omkring delegation, fordi det anses som værdifuldt.  
 
Det er således også her der findes det normative grundlag der støtter og legitimerer 
formålsparagraffens, der siger, at eleverne skal lære: ”deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter 
i et samfund med frihed og folkestyre” (Folkeskoleloven). Denne opfattelse af, at folkeskolen 
bidrager til at reproducerer de demokratiske værdier i det danske samfund kommer ganske eksplicit 
til udtryk: ” Vi skal have skolet børnene. Så det er en vigtig forudsætning for at have et demokratisk 
samfund, sådan ganske banalt” (Blom, 2014).  
Dette normative aspekt spiller således en dobbelt rolle i folkeskolens institutionelle forhold. Selve 
organiseringen af institutionen styres efter demokratiske principper, hvilket anses som værdifuldt, 
men er det et formål for institutionen at viderefører disse værdifulde demokratiske værdier og 
normer. Folkeskolen er altså både et produkt af og et produkt for demokrati, hvilket aktørerne i 
feltet er bevidste omkring: ” nu skal du høre, hvorfor vi laver folkeskole i Ballerup: Det gør vi, 
fordi det er en demokratisk institution” (Møller, 2014). 
 
I forlængelse af dette tillægges fællesskaber i sig selv også værdi, som det fremgår af følgende: 
”Hvorfor har vi en kommune? Det betyder jo fællesskab på latin. Det skulle man måske overveje 
lidt. ’nåh, det er derfor!’” (Møller, 2014). Der gives her udtryk for, at en af grundstenene i 
kommunen er fællesskab. Der anses således for at være en grundlæggende værdi i fællesskaber, 
som også påvirker folkeskolen:  
 
”der ligger en stor udfordring i at få tænkt skolen ind som værende et sted, som elev og forældre 
indgår i fællesskaber og at det er her jeg som individ er, men er en del af et fællesskab. Jeg er ikke 
alene og i kraft af mig selv, jeg er her i kraft af at jeg er en del af fællesskabet” (Gredal).  
 
Der ligger således en opfattelse hos kommunen og i skoleledelsen om, at fællesskaber er værdifulde 
og kan tilfører værdi til blandt andet folkeskolen. Der gives dog samtidig udtryk for, at denne værdi 
måske har oplevet en delvis institutionalisering, men er stadig noget der arbejdes med at blive 
spredt og forankret.  
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Uddannelse, undervisning og læring 
Centralt i folkeskolens værdisæt er uddannelse og læring. Der tillægges stor værdi til dette, hvilket 
spiller en rolle for aktørerne i feltet, som det fremgår af følgende:  
  
”Jamen skolens allervigtigste, skolens kerneydelsesopgave, det er jo at sikre læring, optimal 
læring, til alle dens elever. Uanset hvordan man vender og drejer det - det er ligegyldigt om vi 
snakker, altså, hvor vi er henne på skolen, så er det det der er skolens kerneopgave. Og optimal 
læring det er optimal læring, og alle elever er alle elever, og det er alle de elever, vi har her og ikke 
kun nogen af dem, men dem alle sammen. Det er vores opgave. Det er egentlig meget simpelt” 
(Hansen, 2014). 
 
Her gives tydeligt udtryk for, at læring anses som det mest centrale i folkeskolens virke. Der 
tillægges værdi til to forhold her: optimal læring og læring for alle elever. Den sidste værdi afspejler 
formuleringen i grundloven, hvilket derfor støtter dette regulative aspekt.  
Denne værdi skaber ligeledes normer der støtter folkeskolens formålsparagraf. Folkeskoleloven 
tillægger folkeskolen enorm værdi, idet den grundlæggende uddannelse anses som nødvendig for et 
samfund som Danmarks. Dette er ligeledes noget aktørerne i feltet reflekterer over og deler: ”der er 
en grundlæggende værdi i at forstå det med dannelse og uddannelse, som noget af det der er 
kerneydelsen i den måde, vi laver samfund på” (Møller, 2014). 
Undervisning tillægges altså i dette citat værdi netop for den samfundsbefordrende rolle den spiller i 
det danske samfund. Denne værdi er så stærk, at den i en vis grad overtrumfer andre dele af 
organisationen: ” Jamen det skal være godt for børnene. Det skal selvfølgelig også være sjovt for 
lærere og pædagoger at gå på arbejde, men det handler om børn og børns læring” (Blom, 2014). 
Der gives således udtryk for, at selvom medarbejdernes trivsel er ønskværdigt, så anses læring som 
noget mere værdifuldt. Der lader med andre ord til at være et hierarki, hvor undervisningen rangerer 
som noget mere værdifuldt end eksempelvis medarbejdertrivsel, hvilket ligeledes afspejles af 
skolelederen: ”fordi trivsel iblandt medarbejdere også giver større kvalitet i løsningen af 
kerneopgaven.  Selvfølgelig er der jo fokus på den kerneopgave hele tiden, det skal der jo også være 
i de ting vi gør” (Gredal, 2014). Medarbejdertrivsel kan givetvis en prioritet i sig selv, men er 
særlig interessant i forbindelse med dens relation til kvalitet kerneopgaven. Det kan således tolkes, 
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at elevernes læring anses som vigtigere end individuelle hensyn til eksempelvis medarbejdere, fordi 
uddannelsen og dannelsen af folkeskolens elever er et langt større projekt, fordi den anses som en 
grundsten for samfundet. 
 
Dette aspekt kan imidlertid også tolkes i forhold til en større politiske diskurs, der handler om, hvad 
Danmark skal leve af i fremtiden. Ifølge en professor i økonomistyring og anvendt 
ledelsesteknologi er Danmark ved at udvikle sig fra et industrisamfund, hvor det handler om 
traditionel fabriksproduktion, til et videnssamfund, hvor det er viden, oplevelser og innovation der 
eksporteres. Det er både politikere og samfundsforskere der mener, at det økonomiske potentiale for 
Danmark i fremtiden ligger i det, der kaldes viden- og oplevelsesøkonomien (Melander, 2008: 25; 
28). Problemstillingen består i, at den globale økonomi har et institutionelt design der er baseret på 
konkurrence. Hvis Danmark skal kunne konkurrere med andre lande i oplevelsesøkonomien, skal 
der være akkumuleret mere viden og innovation i Danmark end i de lande der konkurreres med, 
hvilket gør uddannelse og læring værdifuldt i en meget egentlig forstand: Det skal sikre Danmark 
økonomisk i fremtiden.  
Denne problemstilling er ikke fremmed for aktørerne. Den første linje i Ballerup Kommunes vision 
for folkeskolens udvikling frem til 2020 lyder: ” Vores børn lever deres liv i en tid og i et samfund 
præget af skarp global konkurrence” (Skole med Vilje, 2012). Der er således en bevidsthed 
omkring problemstillingen og en vis prioritering af den. Folkeskolens elever ses med andre ord også 
som en ressource i et globalt konkurrencespil, hvilket er en opfattelse der også afspejles hos 
informanterne i denne case: ” det er den vigtigste ressource, vi har i Danmark, det er uddannelse, 
det er at bruge vores mennesker globalt. Det er jo det, vi kan slå os op på, kan man sige, og det vi 
også er gode til og så det, at vi skal kunne konkurrere med andre lande omkring det” (Blom, 2014).  
 
Uddannelse, undervisning og læring er altså værdifuldt, fordi det bidrager til samfundet. 
Uddannelse og læring tillægges imidlertid også værdi fra en anden vinkel:  
 
”altså der er en enorm brydningstid, hvor mange ting er i opbrud i samfundet og at skolen skal 
finde ud af, hvad er det, hvilke kompetencer er relevante at lære som elev når man skal uddannes til 
en fremtid som vi ikke er skarpe på hvad indeholder (…) Man kan jo sige, at der er jo en helt 
almindelig uddannelsesdel, som er det faglige osv., det kan vi alle sammen være enige om, at de 
skal være så dygtige og skarpe så muligt, men der ligger også et dannelsesaspekt, og hvad er det 
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for nogle dannelsesmæssige, hvad for nogle kompetencer, er det så man skal kunne mestre for at 
kunne lykkedes som person i et efterfølgende uddannelses- og voksenliv?” (Gredal, 2014). 
 
Her handler det handler ikke længere om, hvad samfundet kan få ud af folkeskolen, men hvad 
individet kan få ud af folkeskolen. Citatet fortæller, at det anses som en central opgave, at forberede 
eleverne på at kunne agere i fremtidens Danmark og lære de evner det kræver for at kunne blive 
succesfuld som voksen. Her udspringer værdien således ikke af, hvad samfundet kan opnå, men 
hvad individet kan opnå gennem uddannelse. Der gives udtryk for, at det er en problemstilling, at 
fremtiden er præget af usikkerhed, fordi det ligger et anseeligt pres på folkeskolen. Dette pres tolkes 
som et resultat af, at folkeskolens undervisning anses som central for elevens videre muligheder i 
livet – hvilket selvsagt betyder, at undervisningen anses som meget værdifuld.  
 
Der er således en tosidet del af uddannelsesværdien. På den ene side er det værdifuldt for 
samfundet, fordi den sikre, at eleverne kender til normerne i samfundet og fordi det udgør en 
ressource for samfundet i konkurrence med andre lande, men også fordi det giver individerne de 
værktøjer de skal bruge for at kunne opnå succes i livet. Undervisning og læring tillægges således 
både værdi oppefra, fra samfundsperspektivet, og nedefra, fra et individ perspektiv.  
 
Økonomistyring  
Folkeskolen anses som noget værdifuldt også i en mere egentlig forstand: ” fordi vi bruger også 
ualmindeligt mange penge på det,  så  går en meget stor del af min tid jo med at det der kan og skal 
besluttes politisk foregår på en ordentlig og professionel måde” (Møller, 2014). Det er således 
værdifuldt at være i stand til at håndterer økonomi ansvarligt. Dette stemmer overens med der 
forhold, at folkeskolen udgør kommunens største udgiftspost. Der gives altså udtryk for, at der er 
værdi i at håndterer økonomien på en ordentlig og ansvarlig måde, hvilket sætter normer for det der 
kunne kaldes god økonomistyring.  
 
Denne værdi opleves også mere lokalt på skolen, men tager her form af et krav længere oppefra i 
skolens organisering, som skolelederen forklarer:  
 
”så tænker jeg også, at det til stadighed er en udfordring at løse den problematik der handler om 
mere-for-mindre. (…) Nu har der været en sparerunde for et par år siden. Lige nu er der ikke 
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nogen sparerunder, men kikker man fremad, så er der et mere-for-mindre. At løse den opgave, 
samtidig med, at i det ligger der jo et ’mere kvalitet for færre ressourcer’, altså der ligger et 
dilemma spændt ud i det her som gør, at vi bliver nødt til at tænke om opgaven på nogle andre 
måder” (Gredal, 2014) 
 
Lederen oplever således et krav, der i udgangspunktet virker paradoksalt. Det handler om at forøge 
kvaliteten samtidig med at ressourceforbruget sænkes. Der ligger en slet skjult antagelse bag dette 
om, at der er et potentiale for at optimerer brugen af sine ressourcer i højere grad end man gør på 
dette tidspunkt. Det antages med andre ord, at en leder kan fordele og benytte sine ressourcer 
således, at han gennem effektivisering, optimering og innovation, kan udfører et bedre stykke 
arbejde på et mindre budget. Evnen til at leve op til dette krav om at få pengene til at række 
længere, så man kan producerer mere-for-mindre, tillægges således stor værdi.   
Det at kravet kommer ovenfra afspejles når direktøren påpeger vigtigheden i at være tydelige 
omkring økonomien: ”så prøver vi at sige så præcist vi kan, jamen der er penge til det og det, men 
de og de og de ønsker, dem skal man finde en anden måde at løse på. Så det der igen med at være 
relativ klar i spyttet på, hvad er rammerne og vilkårene” (Møller, 2014). Her siges der dermed, at 
man fra kommunens side gør sig umage med at gøre det klart, hvad der økonomisk er realistisk og 
hvad der må benyttes god økonomistyring til at gennemfører, idet der ikke umiddelbart er midler til 
det. Det er således enormt værdifuldt at benytte knappe ressourcer til at gennemfører de ønskede 
målsætninger uden tilførsel af flere midler. Dette skaber således et stærkt grundlag for normer 
baseret på god økonomistyring.  
Dette skaber ligeledes grundlag for en norm om at sprede evnen til effektiv økonomistyring, som 
det fremgår af følgende eksempel, hvor den ene skoleleder laver budgetoverskridelser:  
 
”’jeg har brug for at snakke med dig om, hvordan vi økonomistyrer, fordi det er ikke 
tilfredsstillende for mig, at det er sådan her billedet ender med at komme til at se ud (…) De er nødt 
til at finde ud af, hvordan de kan lede hinanden, så bundniveauet løftes’” (Møller, 2014). 
 
Der gives således et udtryk for yderligere spredning af praksis omkring effektiv økonomistyring. 
Der gives således udtryk for, at de der besidder denne evne har en vis forpligtigelse til at sprede den 
for at effektiviserer folkeskolen som helhed.  
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Kognitive institutioner 
Disse institutioner udgør rammerne for, hvad man kan (tillade sig at) tænke, hvilket det skal siges 
ikke er problematisk i sig selv. Det er vigtigt, at idet de kognitive institutioner er så subtile, er det 
være svært for aktørerne i feltet at opdage dem og ekspliciterer dem, hvilket besværliggør analyse. 
Det første der bliver analyseret er de kognitive aspekter omkring økonomi og økonomistyring, 
herefter dykkes der ned i demokrati og demokratisk tankegang.  
 
Økonomi og handling 
Som det fremgår af overstående analyse er evnen til at håndterer økonomi tillagt stor værdi, men det 
synes også at bevæge sig over i det kognitive aspekt, hvor det handler om, at aktørerne konstant 
tænker på sammenhængen mellem økonomi og al anden aktivitet, hvilket der eksempelvis gives 
udtryk for i følgende: 
 
”Økonomien, den er omdrejningspunktet, du kan ikke træffe ordentlige beslutninger, hvis du ikke 
kender din nøjagtige økonomi, og det er en stressfactor simpelthen, at jeg skal bruge tid på at dykke 
ned i systemerne, og så lave mine egne systemer for at være sikker på at tallene er rigtige” 
(Fabricius) 
 
Her gives der klart udtryk for, at kendskab til økonomien er afgørende for beslutningstagen i en 
sådan grad, at der føles behov for at lægge ekstra arbejde i at sikre, at tallene er korrekte. Dette 
giver indtrykket af, at der er en kognitiv institution, der forhindrer, at man kan tænke på 
beslutninger som kvalificerede, hvis de ikke træffes på baggrund af et veldokumenteret økonomisk 
grundlag.   
 
Denne kognitive institution viser sig også således:  
 
”Så økonomien er jo et helt kapitel for sig, men man kan sige, at du kan intet lave uden økonomi. Så 
det er en nøglebrik i det her - og den kan også forsinke os helt vildt (…) Det er klart, jo længere tid, 
jo større ekspeditionstid [på budgetterne] der er igennem systemerne, jo sværere bliver det for os at 
lave noget fornuftigt for næste skoleårs planlægning” (Hansen, 2014) 
 
51 
 
Her gives der udtryk for, at når lederen her ikke kender til sit budget, så opleves der en 
handlingslammelse. Økonomien forsinker altså arbejdet, når den ikke er tilgængelig. Det virker 
således til, at det kognitive aspekt forhindre ageren før økonomien er på plads, ved at stille 
økonomiske forhold forrest. 
 
Denne opfattelse synes at udspringe af en opfattelse af, at pengene er en særdeles sparsom 
ressource, hvilket kommer til udtryk i denne beskrivelse af skolens økonomiske rammer i dag: 
”Årh, de er pænt stramme. Jeg tror man skal lade være med at forgive noget her eller stikke folk 
blår i øjnene (…) Så skal du jo finde ud af, hvad du vil stille op med det forhold.” (Møller, 2014). 
De økonomiske forhold opfattes således som stramme. Pengene er altså sparsomme, hvilket 
betyder, at man ikke kan forvente en økonomisk støtte til et tiltag, hvis man ikke er fuldkommen 
sikker på at modtage pengene. Dette danner således grundlag for en kognitiv begrænsning, som 
denne. Forståelsen er med andre ord, at: ” jamen der kommer ikke nogen og reder os, altså der 
ligger ikke 10 millioner gemt et eller andet sted, som vi liiige kan bruge, hvis vi kommer i knibe” 
(Møller, 2014).  
 
Demokrati og ledelse 
Demokratisk tankegang spiller ligeledes en rolle indenfor det kognitive aspekt. Det bliver synligt i 
ændringen af lærernes forhold omkring medbestemmelse, hvilket er en konsekvens af 
lærerkonflikten og reformen (Wendelboe, 2013), hvilket analyseres senere. Her blev det fastslået, at 
skolelederen fik det suveræne ansvar for at lede og fordele arbejdet, hvilket var en stor ændring for 
folkeskolen og af mange, især lærere, ansås det som kontroversielt (Schmidt, Politiken, 2013). 
Denne ret til medbestemmelse og beslutningstagen baseret på demokratiske afstemninger der 
frafalder lader et kognitivt aspekt komme til syne:  
 
”det har været svært i forhold til lærerne (…) der har været opgør om, at lærerne bliver hørt i alle 
vitale spørgsmål, og de fik mulighed for at stemme om det, og skolelederen har rettet sig ind (…) 
Deres valgfrihed har været for voldsom. Der har vi gjort det tydelig fra starten, at sådan vil det ikke 
være i fremtiden, det er ikke lærerne, der bestemmer den struktur, vi har i forhold til beslutninger. I 
fremtiden er der kun få organer hvor man kan gøre sin indflydelse gældende (…) Det er der rigtig 
mange lærere der har prøvet at udfordre i de sidste 1,5 års tid, men gruppen bliver mindre og 
mindre” (Fabricius, 2014) 
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Der har således været en modstand mod denne forandring. Fabricius som BFO leder ser imidlertid 
de institutionelle forhold, der har præget folkeskolen hidtil som for voldsomme, hvormed han 
udtaler: ”det er lidt mærkeligt for BFO delen, for der har BFO lederen haft sit ledelsesret 
fuldstændig og ukrænkelig, det har været accepteret af medarbejderne, uden problemer” 
(Fabricius, 2014). Det kan således tænkes, at Fabricius i højere grad har været i stand til at 
reflekterer over dette kognitive institutionelle forhold, fordi han delvist har befundet sig i en anden 
kontekst. Den modstand der mødes kan således tolkes som en opfattelse i organisationen, hvori god 
ledelse forbindes med demokrati, hvormed indførelsen af et mere klassisk hierarki møder modstand. 
Den kognitive institution forhindre således, at medarbejderne kan tænke god ledelse når den er 
udemokratisk. Når dette sammenholdes med forandringen i folkeskolen udgør dette således en 
problemstilling for ledelsen: ”er der en stor udfordring lige nu i forhold til sådan en overgangsfase 
fra at være et meget medarbejderstyret system, hvor man som medarbejder har meget stor 
indflydelse på, hvad der foregår” (Hansen, 2014) 
Den kognitive institution træder således tydeligere i karakter, fordi den udfordres. Det kognitive 
aspekt modarbejder ledelsen fordi der ikke tillades, at man kan tænke på god ledelse uden også at 
tænke i demokrati og inddragelse. Her er der imidlertid tegn på en deinstitutionalisering.  
Delkonklusion  
Folkeskolen er en gammel og veletableret institution, der anses som en meget central aktør i det 
danske samfund og som berør utrolig mange borgere på daglig basis. 
 
Folkeskolens regulative aspekt er enormt stærkt og kan juridisk spores helt til grundloven. 
Folkeskolen arbejder under folkeskoleloven, som tillægger folkeskolen utrolig vigtige opgaver i 
forhold til samfundet. Økonomi tildeles folkeskolen gennem klassekvotient, hvormed der ikke er 
økonomisk incitament til at opfylde formålsparagraffen. Folkeskolen er organiseret i en kæde af 
demokratiske organer med hver sit embedsværk. Denne kæde bevæger sig fra parlamentet til 
kommunalbestyrelsen til skolebestyrelsen, som alle har en vis beslutningsret, hvilket ligger op til 
metastyring.  
 
De store normative aspekter handler om demokrati, uddannelse, undervisning og læring, samt 
økonomistyring. De bygger alle videre på de regulative aspekter, men indeholder de normer og 
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værdier, der ligger bag disse. Demokrati er værdifuldt på to måder, fordi folkeskolen er både et 
produkt af og et produkt for demokrati. Det er værdifuldt at styre efter en demokratisk model og 
værdifuldt at viderefører de demokratiske idealer. Uddannelse, undervisning og læring afspejler i 
høj grad værdierne i den jura, der befinder sig i det regulative aspekt. Værdien er også her todelt, 
hvor der er værdi for samfundet, fordi det tillader demokrati og deltagelse i den globale økonomi, 
og værdi for individet, fordi der dannes evner som bruges til at opnå succes. Evnen til at kunne 
økonomistyrer og skabe mere-for-mindre tillægges herudover også enorm værdi fordi penge anses 
noget sparsomt, hvilket danner grundlag for normer om effektiv økonomistyring, hvor pengene 
rækker så langt så muligt. 
 
I det kognitive aspekt finder denne analyse to dele. Den første del handler om økonomi, hvor det 
virker til, at der er en kognitiv institution handlingslammer aktørerne, hvis de ikke har økonomien 
på plads. De er altså ude af stand til at tænke fornuftig planlægning uden at kende til det 
økonomiske grundlag. Den anden del handler om demokrati og medbestemmelse, der hviler stærkt i 
lærerstaben. Dette aspekt kommer til udtryk idet man har forsøgt at bryde med lærernes 
medindflydelse i beslutningsprocessen og hermed viser der sig et kognitivt aspekt, hvori det er 
svært at tænke gode beslutninger eller god ledelse uden også at tænke demokrati og medindflydelse. 
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Folkeskolen og forandringer 
Følgende analysedel vil fokusere på kravet om forandringer og den styring der foregår på 
folkeskoleområdet. Det vil blive undersøgt, hvilke forandringer der ligges op til og hvilken slags 
styring den bunder i. 
Analysen vil primært foregå på baggrund af en analyse af den aftaletekst der er grundlaget for 
reformen, som er en aftale mellem regeringen (Socialdemokraterne, Radikale Venstre og 
Socialistisk Folkeparti), Venstre og Dansk Folkeparti der handler om: ”et fagligt løft af 
folkeskolen” (Aftaleteksten, 2013: 1). Reformens fokus er således at løfte det faglige niveau for 
folkeskolens elever.  
Denne analyse tager udgangspunkt i forspillet til reformen. Herefter dykkes ned i de målsætninger 
og indsatsområder folkeskolen indeholder, for så at afslutte med en kort præsentation af Ballerup 
Kommunes lokale vision for folkeskolen.  
Forspillet til reformen 
Selvom reformens forandringer først sættes ind fuldstændig fra august 2014 og aftalen laves i juni 
2013, har reformen været undervejs i et stykke tid. Allerede i december 2012 kommer regeringen 
med et udspil til en ny folkeskole, hvori et af hovedpunkterne er, at eleverne skal undervises mere. 
Samme dag kommer Kommunernes Landsforening med et udspil om, at lærerne bør have en 37 
timers arbejdsuge og at andre arbejdsaftaler frafalder (Damløv, dr.dk, 2013).  
Det var imidlertid ikke noget lærernes fagforening og kommunernes landsforening kunne blive 
enige om, hvilket førte til massive demonstrationer og et lockout af lærerne fra den 2. april til 
weekenden den 25.-26. april, hvor regeringen til sidst griber ind og vedtager en lov om parternes 
uenigheder med et bredt flertal i folkestinget (Damløv, dr.dk, 2013).  
Loven ensrettede lærernes arbejdstid i forhold til andre offentlige ansatte, hvilket betyder, at de 
særlige arbejdstidsregler lærerne har haft, der indeholdt tidsangivelser for forberedelse til 
undervisningen frafalder, hvilket var KL’s primære krav i konflikten, der indføres således en 37 
timers arbejdsuge, som måles over tid, idet en lærer typisk arbejder mere end 37 timer nogle uger 
og mindre i andre uger. Loven fastsætter dog, at arbejdet skal foregå i dagstimerne på hverdage, 
hvilket betyder læreren ikke kan arbejde om aftenen eller i weekenden. Hertil udfases en ordning, 
der har tilladt ekstra frihed for lærere over 60 år over de næste 3 år, hvilket KL gerne så udfaset 
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hurtigere. Til sidst tildeles der en ekstraordinær lønstigning på 300 millioner, svarende til 3300-
4200 kroner per lærer. 
Indgrebet blev kritiseret, blandt andet af chefforhandler for Lærernes Centralorganisation Anders 
Bondo Christensen, for at være lavet i et samarbejde mellem regeringen og KL, fordi en forøgelse 
af den procentdel af tiden der bruges på undervisningen kunne hjælpe med at finansierer en reform, 
hvori der er et krav om et øget antal undervisningstimer (Schmidt, Politiken, 2013).   
 
Det kan ikke bevises om dette er tilfældet og statsministeren afviser ligeledes påstanden 
(Christensen & Winther, dr.dk, 2013). Dele af forløbet kan imidlertid godt tolkes i denne retning. 
Først er det mistænkeligt, at reformforslaget og KL’s ønske opstår samme dag. Hernæst virker det 
til, at lovforslaget hælder mest mod KL, der får medhold i konfliktens primære uenighed. 
Lønstigningen kan desuden i et kritisk perspektiv betragtes som et plaster på såret for lærerne.  
 
De ændrede arbejdstidsregler spiller desuden en rolle i forhold til reformens ønske om mere 
undervisning. Der er nemlig to måder at opfylde det krav på: Enten ansætter man flere lærere til at 
løfte opgaven eller også må man få lærerstaben til at bruge en større andel af deres arbejdstid på at 
undervise ved eksempelvis at skære ned på forberedelsestiden, hvilket nu er muligt som følge af 
regeringsindgrebet i lærerkonflikten (KL, lokale arbejdstidsaftaler, 2014: 1). Der er med andre ord 
en dyr løsning og en billig løsning på problemstillingen. Finansiering på er på dette punkt helt 
centralt, fordi kommunerne i forvejen bruger enormt store dele af deres budget på folkeskolen og 
her er: ”langt, langt de fleste ressourcer jo bundet op i stillinger” (Blom, 2014). Det er således helt 
centralt, hvordan en forøgelse af arbejdstiden finansieres, fordi det er et kæmpe udgiftsområde for 
kommunerne. 
 
KL anbefaler her tydeligt, at de enkelte kommuner ikke laver særaftaler med lærerne om 
fordelingen af arbejdstiden. Der præsenteres fire argumenter herfor. Det vil være dyrt, det 
begrænser skoleledelsen, regeringens indgreb beskytter lærerne mod ’grænseløst arbejde’ 
weekender og aftener og indgrebet opfordre selv til at der ikke indgås lokale aftaler (KL, lokale 
arbejdstidsaftaler, 2014: 1-3).  
De to sidste er centrale, fordi de handler om konfliktens kerne, nemlig forholdet mellem 
forberedelsestid og undervisningstid. KL siger, at lærerne skal forberede sig ud fra deres 
kompetencer og de til enhver tid tilgængelige ressourcer, ikke ud fra et fastsat antal timer. Der 
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ligges således op til, at erfarne lærere ikke bruger lige så længe på forberedelse som uerfarne og 
herudover indordne sig under de økonomiske omstændigheder. Der argumenteres ligeledes 
indirekte for, at lærerne bruger for lidt tid på undervisning. Med henvisning til undersøgelser fra 
2011 og 2012 viser KL, at lærerne underviser 39,6 % af deres arbejdstid, men med de nye 
arbejdstidsregler betyder det, at: ” Nu har kommunerne muligheden for at fastsætte at lærerne 
fremover bruger en større del af deres arbejdstid på kerneopgaven. Denne mulighed må man ikke 
lade gå fra sig” (KL, lokale arbejdstidsaftaler, 2014: 4).  
Her anses det således som en enestående og ønskværdig muligheden at få lærerne til at undervise i 
en større procentdel af deres arbejdstid, fordi det vil ifølge KL vil rette fokus på kerneopgaven. De 
fleste kommuner forventer herfor at løfte timetallet med 80 timer per lærer, hvilket svarer til at hver 
lærer skal undervise 2 timer mere hver uge (Nielsen & Hjøllund, Altinget, 2014). Udmeldingen fra 
undervisningsministeriet lyder ligeledes på, at reformen blandt andet skal finansieres ved, at lærerne 
underviser en større andel af deres arbejdstid (Brix, Folkeskolen.dk, 2014). 
Selvom der tilsyneladende er to måder at løse finansieringen af de flere arbejdstimer, så virker det 
til, at der reelt set ikke er mulighed for andet end at forøge den andel af arbejdstiden, som lærere 
bruger på undervisning.  
 
Der kan argumenteres for, at der er tale om netværksstyring, idet kommunerne formelt set har den 
endelige beslutningsret, men i dette tilfælde kan der imidlertid også argumenteres for, at den styring 
kommunerne udsættes for er så kraftig og de økonomiske forhold så pressede, at der ikke reelt er 
valgmuligheder tilgængelige. Selvom der er en formel mulighed i at tilfører flere ressourcer til 
området gennem ansættelse af flere lærere, så vurderes det således ikke som en realistisk løsning. 
Derfor er der tale om mere hierarkisk styring på dette område, idet staten opstiller nogle forhold, 
kommunerne mere eller mindre blot står for at implementere i forhold til de politiske ønsker.  
Reformens aftaletekst 
Følgende vil have fokus på den aftale, som danner grundlag for reformen og dermed de 
forandringer, der ønskes på folkeskoleområdet. Dette vil blive analyseret ud fra reformens 
aftaletekst ved først at se på de overordnede målsætninger og så dykke ned i de konkrete 
indsatsområder.  
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Målsætninger 
Aftaleteksten er grundlæggende delt op i målsætninger og indsatsområder. Målsætningerne er de 
overordnede ønsker og formål reformen indeholder, mens indsatsområderne er mere konkrete tiltag, 
der skal implementeres. Følgende analyse vil dykke ned i målsætningerne med fokus på den 
ønskede forandring i folkeskolen og de institutionelle forhold den bygger på.  
 
Målene skal ifølge aftaleteksten bidrage: ” til at sætte en klar retning og et højt fælles 
ambitionsniveau for folkeskolens udvikling og sikre klare rammer for en løbende og systematisk 
evaluering” (Aftaleteksten, 2013: 2). Målene er det grundlag, der arbejdes ud fra, men også 
pejlemærker, der evalueres i forhold til. De er således et værktøj, der har til formål at skabe en 
fælles forståelse for, hvilken retning folkeskolen skal udvikle sig i, samt sikre sig, at udviklingen 
sker som ønsket gennem evaluering.  
 
Aftaleteksten indeholder tre målsætninger, der hver især har sit eget fokus. Ideen er imidlertid, at 
det tilsammen udgør det, man vil opnå med reformen. I følgende præsenteres de tre målsætninger, 
hvorefter de vil blive analyseret en af gangen. 
Målsætningerne lyder:  
”1) Folkeskolen skal udfordre alle elever, så de bliver så dygtige, de kan. 
2) Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater. 
3) Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet gennem respekt for professionel 
viden og praksis” (Aftaleteksten, 2013: 2)  
 
Den første målsætning retter sig mod den problemstilling, der tilsyneladende er det der har 
provokeret til formuleringen af reformen, nemlig selve det faglige niveau i folkeskolen. Det handler 
om optimering af læring i folkeskolen og dermed det grundniveau for uddannelse, som folkeskolen 
udgør, jævnfør analysen af juraen i folkeskolen. Der bygges ligeledes på normative institutioner, 
hvor læring anses som værdifuldt, som derfor bør optimeres. Det er imidlertid værdien for 
samfundet der er i fokus, idet: ”alle elever får mulighed for at udfolde deres potentiale fuldt ud, så 
vi kan klare os i den stigende internationale konkurrence” (Aftaleteksten, 2013: 1). 
Argumentationen der underbygger denne målsætning hænger således sammen med undervisningens 
værdi for samfundet og på værdien for individets søgen efter succes.  
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Den anden målsætning retter fokus mod social baggrund, der antages at være problematisk i forhold 
til faglige resultater. Det handler således om at eliminere betydningen af social baggrund for at 
skabe lige muligheder for eleverne. Denne ligger sig således mere op af individværdien fra 
folkeskolens normative aspekt om undervisning og læring. Denne målsætning støtter imidlertid 
også op om den første, idet fokus ikke er på udligning af forskellen mellem svage og stærke elever, 
men at øge niveauet hos begge parter (Aftaleteksten, 2013: 1; 3; 7; 9). Dette afspejles ligeledes hos 
undervisningsministeriet, der skriver, at: ”Det er vigtigt, at der er fokus på både de fagligt svage og 
dygtige elever i Folkeskolen, hvis alle elever skal blive så dygtige, som de kan” (UVM, forenklede 
fælles mål, 2014). Med andre ord genfindes fokusset i den første målsætning ligeledes i denne 
målsætning.  
 
Den tredje målsætning er særlig interessant i et organisationsperspektiv, da det er den eneste 
målsætning, der ikke omhandler eleverne specifikt, men som sigter mod hele organisationen. Fokus 
er nemlig ikke kun tillid og trivsel i forhold til eleverne, men i folkeskolen som helhed. Som det 
fremgår af folkeskolens normative aspekt er dette fokus imidlertid særlig interessant i kraft af den 
positive effekt det har på læring. Her er altså også støtte til den første målsætning, fordi opfyldelse 
af denne målsætning også antages at bidrage til optimering af læring.  
En del af denne målsætning er imidlertid også brugen af viden som værktøj til at opnå 
målsætningen. I den rationalistiske ledelsestradition vil formålet være at benytte videnskabelige 
undersøgelser til at optimerer organisationen og bevæge den tættere på den ideale måde den kan 
fungerer på. Her vil formålet med andre ord være at effektiviserer organisationen imod at opfylde 
de mål, der er fastsat for organisationen. Der kan imidlertid også være lagt op til en mere romantisk 
ledelsesstil. Her kan viden bruges til at skabe mening omkring forandringerne. Her er fokus ikke på 
effektivisering af organisationen, men at det føles rigtig at følge en forandringshistorie, der følger 
viden der antages at være troværdig. Et andet aspekt af denne ledelsesstil kunne ligge i, at når 
medarbejdernes viden og praksis benyttes er det en anerkendelse af deres kompetencer indenfor 
feltet, hvilket skaberen fortælling om, at lærerne besidder værdifuld viden og er dygtige, hvilket kan 
skabe motivation til at følge forandringshistorien.  
 
Det kan således konkluderes, at den første målsætning også er aftalens primære, da de to andre 
målsætninger mere eller mindre støtter den. Målsætningerne bygger videre på især normative 
aspekter, der allerede findes indenfor folkeskolen. Den tredje målsætning præsenterer ligeledes et 
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værktøj i form af professionel viden og praksis, hvilket både kan lede op til rationalistisk og 
romantisk ledelse.  
Indsatsområder 
Indsatsområderne er de mere konkrete forandringsønsker, der ligger i folkeskolereformen. 
Indsatsområderne er i sig selv en form for styring, hvori folkeskoler og kommuner reguleres mod at 
benytte nogle konkrete værktøjer, som det vurderes bringer folkeskolen tættere på opfyldelsen af 
aftalens målsætninger. Hvert indsatsområde er defineret i en enkelt sætning og så bygget op over en 
række underpunkter med konkrete tiltag. Denne analyse vil således være bygget således op, at 
indsatsområdets overordnede område først citeres og så dykkes der ned i de enkelte deltiltag der 
befinder sig under punktet.  
Det er her det bliver klart, hvor store de konkrete forandringer for folkeskolen er. Det er vigtigt, at 
indsatsområderne ikke knytter sig op på målsætningerne, men i stedet er delt op efter, hvilken type 
forandring der er tale om. Ambitionen er altså, at indsatsområderne tilsammen vil opfylde 
målsætningerne. 
 
Det klart største af de tre indsatsområder er det første. Det besidder klart det største antal 
underpunkter fylder næsten halvdelen af den samlede tekst. Indsatsområdet defineres overordnet 
således: ”En længere og varieret skoledag med mere og bedre undervisning og 
læring”(Aftaleteksten, 2013: 2). 
 
Dette tager således fat i det der kan siges, at være det mest fundamentale i både en skole- og 
arbejdsdag: Henholdsvis længden og indholdet. Der er således lagt op til forandringer i 
grundlæggende forhold for organisationen, hvilket giver indtryk af, at der ikke ønskes forsigtig 
inkremental forandring, men derimod mere radikale forandringer af folkeskolen for at opnå 
reformens målsætninger.  
 
Det første punkt er stigningen i antal timer, der altså har været en central debat i reformens forspil. 
Hertil er der specifikke krav til, hvilke fag der skal bruge de timer, der kommer, samt krav om 
motion i løbet af skoledagen (aftaleteksten, 2013: 4; 6). Der antages således en kausalitet mellem 
flere undervisningstimer og optimering af læring.  
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Timetallet forøges efter nedenstående skema, målt i timer pr. uge, inklusiv pauser: 
Klassetrin 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 
Før 21,1 21,8 24,5 24,5 25,4 25,7 26,6 30,2 28,4 
Efter  30 30 30 33 33 33 35 35 35 
Stigning 42.2 % 37.6 % 22.5 % 34.7 % 29.9 % 28.4 % 31.6 % 15.9 % 23.2 % 
Kilde: Aftaleteksten, 2013: 5; Stigning: Egne beregninger  
 
Som det fremgår af skemaet, er der altså tale om en ret anseelig stigning i antallet af 
undervisningstimer. De procentmæssige stigninger i undervisningstiden viser, at der ligges op til 
store stigninger i undervisningstiden, hvilket nødvendigvis ændre relativt meget på den type dag en 
skoledag er. Når der ændres radikalt i antallet af timer børn i den undervisningspligtige alder 
befinder sig på skolen opstår der med andre ord nye og anderledes krav og forpligtigelser til 
organisationen.   
 
Den længere tid i skolen både bruges på traditionel fagopdelt undervisning og understøttende 
undervisning, som er en aktivitet der skal: ” supplere og understøtte den fagopdelte undervisning i 
den øvrige del af skoledagen” (Aftaleteksten, 2013: 3).  
Der præsenteres således en form for undervisning, der defineres ved ikke at være fagopdelt 
undervisning, men som støtter op omkring denne. Det defineres ikke yderligere i teksten eller 
senere, hvor undervisningsministeriet skriver: ” Der er ikke selvstændige mål for den 
understøttende undervisning. De undervisningsrelaterede aktiviteter, der finder sted i dette tidsrum, 
skal understøtte opfyldelsen af folkeskolens formål generelt og målene for de enkelte fag” (UVM, 
understøttende undervisning, 2014). Der er således krav om understøttende undervisning, men ikke 
nogle nærmere bestemmelser for, hvad det er, hvilket ligeledes kommer til udtryk hos 
informanterne: ”Understøttende undervisning - hvad fanden er det? Der er jo ikke nogen der ved, 
hvad det er” (Hansen, 2014). Der skal altså implementeres en aktivitet, som der kun er defineret 
effekten af. Spørgsmålet bliver så, hvem der skal meningsudfylde begrebet, og i den undersøgte 
case er svaret medarbejderne, hvilket har været en kilde til frustration:  
 
”[medarbejderne siger] ’Hvad med understøttende undervisning? Hvad er det for en størrelse?’ og 
så videre. Og vi har som ledelse været meget optaget af at sige, ’jamen det handler om, at i skal 
være med til at være med til at definerer det her (…) og ligge en stor grad af medansvar ud til 
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nogle medarbejdere til at være med til at præge det her, og det kan også være enormt 
angstprovokerende for nogle, at få det ansvar og skulle tage det ansvar, blive pålagt det ansvar. Så 
det tænker jeg, at der er nogen, der kæmper med” (Gredal, 2014). 
 
Der har således været en frustration over den manglende meningsudfyldelse i begrebet og en frygt 
omkring det ansvar, at skulle stå for den meningsudfyldelse hos lærerstaben i denne case. Dette 
ligger op til en romantisk ledelsesstil, hvor man forsøger at forme den måde lærerne betragter 
begrebet, så ikke føler angst, men eksempelvis forpligtelse i forhold til at være med til at beslutte, 
hvad en skoledag skal indeholde. Bemærk at de romantiske værktøjer her vil benyttes til et 
rationalistisk projekt, hvor det handler om målopfyldelse og effektivitet, idet den overordnede 
målsætning er optimering af læring. Denne uddelegering af beslutningskompetence, som der er 
tilgængelig jævnfør analysen af folkeskolens regulative aspekt, er ligeledes en udvikling der vil 
fortsætte på dette område, fordi:  
 
”Det er dig, [skolelederen] der har ressourcerne ude hos dig. Jeg ved ikke, hvordan du bruger den i 
dag. ’Nåh, jamen det er nok også fordi jeg hænger fast i en gammel tænkemåde’ om at det kunne 
jeg nok læse i et regneark eller det kunne jeg slå op i en eller anden retningslinje. Det bliver der 
mindre og mindre af, og det prøver jeg, når jeg taler med lederne, det er at sige: I er nødt til at 
vende jer til, at der er færre og færre centrale svar på lokale spørgsmål’” (Møller, 2014) 
 
De centrale svar bliver ifølge direktøren altså færre i fremtiden, hvilket stiller krav til, at de 
decentrale ledere og medarbejdere er i stand til at løfte opgaven selv. Dermed er dette underpunkt et 
udtryk for en ændring i den måde staten og kommunerne udsætter skolerne for styring på.  
Selvom der delegeres indflydelse på tiltagende, er dette punkt imidlertid ikke netværksstyring, fordi 
det ikke er reel beslutningskompetence, der uddelegeres systemet, men blot de mere specifikke valg 
af værktøjer. Der er dermed tale om relativ klassisk hierarkisk styring, hvor et politisk ønske, 
danner grundlag for embedsværkets implementering. Forskellen er således kun i den grad, som 
politikerne specificerer, hvad de egentlig vil have de decentrale enheder til at lave, hvor der gives 
udtryk for, at det før var mere specifikke anvisninger er det nu styret af målsætninger, man ønsker 
at opnå. Her stilles således krav om brug af den professionelle viden og praksis folkeskolen 
besidder.  
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Dette ses ligeledes i det næste underpunkt om Fælles Mål. De Fælles Mål er anvisninger for, hvad 
elever skal leve op til i de enkelte fag (undervisningsministeriet, Fælles Mål, 2014). Reformen 
ændre dem med en ambitionen om præcisere og forenkle dem, samt kraftigt reduceres i antal, så alle 
dele af organisationen kan forstå og forholde sig til dem (Aftaleteksten, 2013: 9-10). Der ligges 
således også her op til, at de enkelte skoler skal udnytte egne ressourcer til at vurderer, hvordan 
praksis skal foregå. Der antages med andre ord en sammenhæng mellem et stort ledelsesrum på 
skolerne og optimering af læring, hvilket stiller forøgede krav til lederen. Dette frirum skal 
imidlertid forvaltes indenfor målsætninger om brug af forskning i folkeskolens udvikling, fokus på 
innovation og entreprenørskab i folkeskolens undervisning, samt digitalisering af folkeskolen 
(Aftaleteksten, 2013: 12-15).  
 
Det næste underpunkt handler om ’den åbne skole’, der handler om samarbejde mellem folkeskolen 
og foreninger, kultur/idrætsorganisationer og musik- og billedskoler. Folkeskolen forpligtes således 
til samarbejde, hvor det er skolelederen, der foranstalter samarbejdet i praksis (Aftaleteksten, 2013: 
8-9).  
Der ligges med andre ord op til styringsnetværk. Der designes nemlig en gruppe af særlige 
organisationer, der skal arbejde sammen omkring børn i den undervisningspligtige alder. Der er 
med andre ord tale om hands-off metastyring igennem netværksdesign. Bemærk at der her ikke 
sættes nogen dagsorden for samarbejdet, men blot forefindes et krav om, at det skal finde sted, 
hvilket igen giver et relativt anseeligt ledelsesrum og ligeledes giver indtryk af en tillid til, at 
skolernes ledelse og foreningerne selv er i stand til at arbejde således, at reformens målsætninger 
forfølges (Aftaleteksten, 2014: 16).  
 
En lidt mere kritisk analyse heraf ville påpege, at eksempelvis foreninger ikke er ressourcer, der har 
indflydelse på skolens budget. De arbejder med andre ord gratis. Der kan således ligge et skjult 
argument i at henvende sig til netop disse aktører, nemlig at deres bidrag ikke vil øge budgettet for 
folkeskolen. Disse aktørers bidrag vil således være omkostningsfri, modsat konsulentydelser eller 
lignende, hvormed de er særligt interessante, hvis der er et ønske om at spare midler, hvilket 
foregående delanalyse giver indtrykket af et generelt ønske om.  
 
Det næstsidste underpunkt handler henholdsvis om inklusion, der handler om, at inkluderer børn der 
modtager specialundervisning i almindelige folkeskoleklasser. Her kan det ligeledes tolkes som en 
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pædagogisk og en økonomisk problemstilling. Den første problemstilling handler om, at der ikke er: 
”dokumentation for, at elever, som udskilles til specialskoler og specialklasser, klarer sig bedre 
fagligt, end de ville have gjort i den almindelige folkeskole” (Aftaleteksten, 2013: 15). Med andre 
ord gives der udtryk for, at læring ikke optimeres ved at sende eleverne i specialtilbud. Denne 
problemstilling forstærkes af det forhold, at: ”udgifterne til specialtilbud har været stigende og 
udgør ifølge den seneste samlede opgørelse ca. 30 pct. af de samlede udgifter til folkeskolen” 
(Aftaleteksten, 2013: 15).  
Inklusion handler således om at imødegå en problemstilling omkring, at det vurderes, at læring ikke 
optimeres tilstrækkeligt i forhold til de ressourcer, der benyttes ved at sætte børn i specialtilbud.  
 
Det sidste underpunkt handler om forbedring af undervisningsmiljøet generelt og skabelsen af en 
ekspertgruppe der skal skabe værktøjer der skal hjælpe med at skabe værktøjer for klasseledelse 
(Aftaleteksten, 2013: 17-18). 
 
Således er det første og mest omfangsrige af reformens indsatsområder blevet undersøgt.  Det næste 
indsatsområdes overordnede beskrivelse lyder således: ”Et kompetenceløft af lærere, pædagoger og 
skoleledere” (Aftaleteksten, 2013: 2). Fokus er således på folkeskolens ansatte, hvilket støtter op 
omkring aftaletekstens tredje målsætning, idet det forøger legitimiteten i at have tillid til 
professionel viden og praksis, når den bunder i et højt kompetenceniveau. Dette Indsatsområde er 
opdelt i tre konkrete tiltag: Kompetenceudvikling for lærer og pædagoger, kompetenceudvikling for 
ledere og skoleudvikling baseret på forskning.  
 
Kompetenceløft for lærere og ledere analyseres her under et. Kompetenceløftet for lærerstaben 
består henholdsvis i, at der fra 2020 vil være krav til, at alle lærere har et undervisningsniveau 
svarende til linjefag i alle fag de underviser i og at de herudover efteruddannes til at kunne opfylde 
reformens målsætning omkring IT, inklusion mv. Her afsættes der 1 mia. kroner. Lederne skal 
ligeledes efteruddannes til at kunne håndtere, hvortil der afsættes 60. mio. kroner i perioden 2013-
2015 (Aftaleteksten, 2013: 19-20). Her fremgår det, at:  
 
”Efteruddannelsesindsatsen skal løftes ved, at folkeskolens parter hver især påtager sig et større 
ansvar for indsatsen og ved at anvende og tilrettelægge indsatsen mere målrettet og effektfuldt. Det 
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skal sikre, at den nyeste evidensbaserede viden i langt højere grad kommer i spil” (Aftaleteksten, 
2013: 20).  
 
Der er således tale om, at henholdsvis kommunerne og de enkelte folkeskoler er dem der har 
ansvaret for denne efteruddannelse. Det handler særligt om at benytte sig, af evidensbaseret viden, 
altså forskning, hvor der kan angives bevis, evidens, for en effekt der føre folkeskolen tættere på 
reformens målsætninger.  
 
Det sidste punkt i dette indsatsområde handler om at oprette et læringskonsulentkorps, et 
ressourcecenter for folkeskolen og udvikle den online undervisningsportal EMU. Alt sammen for at 
give folkeskolen adgang til den nyeste viden indenfor feltet og evnen til at inkluderer denne viden i 
deres daglige praksis (Aftaleteksten, 2013: 20-23). 
Dette indsatsområde handler dermed om at bringe fokus på viden som værktøj til at opnå reformens 
målsætninger. Forskning spiller således en stor rolle i forhold til den politiske forventning til 
folkeskolen i denne reform.  
 
Det sidste indsatsområde lyder: ”Få klare mål og regelforenklinger”(Aftaleteksten, 2013: 2) og 
består overordnet set af to dele. 
 
Den første del af dette indsatsområde handler om at have få, klare, enkle og kvantificerbare mål for 
folkeskolens udvikling. Dette evalueres i en årlig statusredegørelse, udvikling af ministeriets 
eksisterende resultatbaserede kvalitetssyn og en kommunal kvalitetsrapport (Aftaleteksten, 2013: 
24). Det handler med andre ord om et politisk ønske om afrapportering, der kan fortælle politikerne, 
hvorvidt der er tale om succes eller fiasko. 
Den næste del handler om regelforenklinger. Her er der en ambition om, at: ”Folkeskolen skal i 
højere grad styres efter få, klare mål og mindre efter regler og procedurekrav” (Aftaleteksten, 
2013: 24-25). Her ligges der igen op til et forøget ledelesrum, samt mere metastyring i forhold til 
kommunerne når der skal tages politiske beslutninger på områder. Forestillingen er nemlig, at 
nationale politikere formulerer få og klare målsætninger, hvortil de mere specifikke regler og 
procedurekrav bliver noget kommunale politikere kan beslutte. Der er med andre ord tale om 
dagsordenssættende metastyring.   
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Delkonklusion 
Reformens tanker startede i december 2012. I foråret 2013 resulterede lærerkonflikten, der primært 
handlede om arbejdstid, i et statsligt indgreb, hvor arbejdstidsreglerne for lærerne ændres, hvilket 
lærerens centralorganisation kritiserer. De ændrede arbejdstidsregler bidrager blandt andet til 
finansiering af folkeskolereformen. 
 
Reformen er baseret på en aftaletekst, der er delt op i 3 målsætninger og 3 indsatsområder. Den 
første og primære målsætning er optimering af ledelse, som støttes af de andre to der handler om 
henholdsvis social baggrund og tillid og trivsel.  
For at nå disse målsætninger indeholder indsatsområder med mere specifikke forandringsønsker til 
folkeskolen. Det første, og største, af indsatsområderne handler om både indhold og længde af 
skoledagen. Herunder skal der implementeres flere undervisningstimer om ugen, indførelse af 
understøttende undervisning, forenkling af fælles mål, samarbejde med lokale aktører, inklusion og 
generelle forbedringer i undervisningsmiljø. En central pointe heri er, at den enkelte skoleledelse får 
et større frirum at handle i, på grund af færre centrale svar på lokale problemstillinger. Det næste 
indsatsområde handler om kompetenceløft af lærere og ledere, hvor fokus er aktivt at inkludere 
forskningsbaseret viden. Det sidste indsatsområde handler om regelforenklinger, hvilket ligeledes 
ændrer styringens karakter fra specifikke regler til overordnede målsætninger.  
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Ledelse 
Følgende analyse vil bevæge sig ned i de konkrete ledelsesudfordringer, der opstår hos ledelsen i 
folkeskolen, som befinder sig henholdsvis under en række institutionelle forhold, men samtidig er 
underlagt en styring i form af nogle forandringskrav lagt ind i folkeskolereformen.  
Denne delanalyse vil være struktureret således, at hvert underafsnit tager udgangspunkt i en bestemt 
udfordring, som ledelsen oplever, samt de ledelsesværktøjer der benyttes i denne sammenhæng. 
Krav og forventninger 
Et af de grundlæggende forhold for ledelse er, at den udsættes for en række krav og forventninger til 
lederens og dennes ageren. Her forklarer skolelederen, at: 
 
”Hvis man kikker udefra, så er der krav om, at der er en høj kvalitet i forhold til den 
undervisningsopgave der bliver løst og at det er noget der bliver løst indenfor den økonomiske 
ramme der er, der er fokus på, at medarbejdere trives (…) også fordi trivsel iblandt medarbejdere 
også giver større kvalitet i løsningen af kerneopgaven. Selvfølgelig er der jo fokus på den 
kerneopgave hele tiden” (Gredal, 2014). 
 
Der opleves altså krav om både kvalitet i undervisningen og effektiv økonomistyring, hvilket også 
afspejles i folkeskolens institutionelle forhold. Der er ligeledes krav om, at medarbejderen trives, 
hvilket blandt andet har til formål at hæve kvaliteten i undervisningen. Medarbejdertrivsel er 
givetvis også et ønske fra de indre dele af organisationen, men i dette citat forklarer skolelederen 
om de krav, der kommer udefra, og dermed er det i lige så høj grad effekten af trivslen som trivslen 
i sig selv, der er i fokus. 
 
Der er imidlertid også krav og forventninger til lederen inde fra selve organisationen, altså fra 
medarbejderniveau, som opleves således:  
 
”Så tænker jeg, at der indadtil fra skolens indre hverdag er en forventning om, at være med i så 
meget så muligt, så langt nede på gulvet så muligt (…) jeg har to skoler nu og her, hvilket skaber 
væsentlig mindre tid og et mindre fokus på den direkte medarbejderkontakt og den direkte kontakt 
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til forældre og elever samtidig med, at der er en forventning om, at jeg indgår i den kontakt og i den 
dialog og er med til at løse de problemer der ligger” (Gredal, 2014).  
 
Indenfor selve skolen oplever Gredal altså en forventning om, at han befinder sig så tæt på den 
enkelte medarbejder og elev som det overhovedet kan lade sig gøre. Her gives imidlertid udtryk for 
en prioritering af de overordnede, strategiske opgaver, hvilket efterlader mindre tid til forældre- og 
elevkontakten, hvormed der ikke leves op til disse forventninger. Der opleves således et vist 
krydspres mellem kravene ovenfra og forventningerne nedefra. Her sker der en prioritering, hvor 
kravene ovenfra bliver imødegået på bekostning af forventningerne nedefra, fordi der ikke er tid til 
begge dele. 
 
Den konstituerede skoleleder og pædagogiske leder oplever ligeledes en række forventninger og 
krav, som beskrives således:  
 
”Der er ikke konstitueret nogen i min stilling [som pædagogisk leder] så jeg har alle mine 
pædagogiske ledelsesopgaver og så tager jeg så en del af nogle af de overordnede opgaver og det 
er jo meget strategisk leder, dvs. det handler om den overordnede ledelse af selve skolen, det 
handler om beslutninger på personaledelen, det handler om... Bare at få hele skolen til at fungere i 
virkeligheden i forhold til, hvordan skal der placeres personale, hvordan med IT-strategi, indkøb af 
midler, møbel indkøb - ja, alt fra at finde ud af at tage sig af Maja nede i 0. C, som flejner ud til de 
store overordnede. På den måde er min skolelederfunktion nok anderledes i forhold til mange andre 
strategiske ledere, som i høj grad har pædagogiske ledere ude på posterne” (Hansen) 
 
Her gives der altså udtryk for to overordnede typer af opgaver i skoleledelsen. På denne ene side 
står det strategiske, overordnede ledelsesaspekt og på den anden side er det pædagogiske aspekt, 
som går helt ned på individniveau.  
 
De to ledere møder således et krydspres mellem krav om strategiske overordnede ledelse og krav 
om individuel problemhåndtering og pædagogiske ledelse. Disse virker i udgangspunktet ikke 
direkte kompatible, fordi forskellen i de to typer krav er meget anseelige og det organisatoriske 
niveau meget forskelligt.  
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Dette krydspres håndteres igennem rationalistiske ledelsesværktøjer. Aktørerne arbejder nemlig for 
at lave en tydelig arbejdsfordeling, så der er en del af ledelsen, der tager sig af overordnede, 
strategiske problemstillinger og en anden del, som tager sig af de detaljerede spørgsmål, der ligger 
tættere på hverdagen. Det foregår praktisk således, at skolelederen tager sig af presset ovenfra, 
mens den pædagogiske leder tager sig af presset nedefra, som det beskrives her:  
 
”det er noget med at være fokuseret på, hvem er det der løser hvad for nogle opgaver? Så i et 
organisatorisk perspektiv, så handler det rigtig meget om, at være bevidst og skarp på, at når der 
kommer nogen og går til mig, en medarbejder, som går til mig, og jeg vil såmænd gerne snakke 
med dem, men jeg bliver også nødt til at sige til dem, at det bliver du nødt til at gå hen til din 
nærmeste leder med for at få drøftet de her ting med, fordi han eller hun er altså væsentlig mere 
inde i den her problematik og kan hjælpe dig bedre videre” (Gredal, 2014). 
 
Her gives således udtryk for en bevidsthed om forskelligartede krav udefra organisationen og 
indefra organisationen. Dette bearbejdes ved at forsøge at lave en skarp arbejdsfordeling imellem 
skolelederen, der arbejder overordnet, og den pædagogiske leder, der arbejder på individniveau.  
Idet både Hansen og Gredal ikke har været ansat særlig længe, kombineret med, at man på 
kommunalt plan: ” er igang med strukturere hele skoleområdet om og derfor så flytter man lidt 
rundt på skolelederne indtil man ved, hvor mange skoleledere man skal bruge” (Hansen, 2014) 
tolkes det ligeledes ud fra overstående, at dette værktøj midt i en implementeringsproces.  
Videnskabens rolle 
Som det fremgår af foregående delanalyse udsættes folkeskolen for en styring, der søger at inddrage 
relevant videnskabelig viden som værktøj for at opnå reformens målsætninger. Implementeringen af 
dette fokus på forskningsbaserede forandring anser skolelederen ligeledes som et værktøj, der kan 
bidrage positivt til folkeskolen. Lederen giver således udtryk for et ønske om, at lærere og 
pædagoger: ” forsker i praksis, i sin egen praksis, altså hvordan man også hele tiden husker på den 
der forskningsdel i egen praksis” (Gredal, 2014).  
Der er altså et ønske om at implementerer forskningsbaseret udvikling i folkeskolen, som imidlertid 
ikke er fungerende i organisationen endnu. I forhold til viden som argument for forandring forklarer 
skolelederen, at han grundlæggende benytter sig af fire argumentationstyper for sin ageren:  
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”der er en vidensbaseret, der er noget der handler om en forskningsbaseret tilgang (…) hvis vi gør 
sådan her, så vil vi sandsynligvis levere bedre kvalitet end hvis vi gør sådan her, fordi der er altså 
forskning der siger, at hvis vi gør sådan her så giver vi nogle bedre resultater (…) Så er der sådan 
en rationel argumentation, der handler om, hvad er det meningsgivende, det logiske, ’jamen du kan 
nok se, at hvis vi gør sådan og sådan, så kommer vi nok der og der hen. Det forestiller vi os i hvert 
fald. (…) Så er der en der er baseret mere på nogle synsninger, jeg syntes sådan her. Jeg ved ikke 
om det passer, men det syntes jeg altså. Det føles rigtigt for mig. Til sidst er der en magtmæssig 
argumentation, der handler om, jamen du skal gøre det her fordi jeg siger du skal gøre det. Og jeg 
har sådan set ikke tænkt mig at angive nogen grund til det andet end at sige, at det skal du. Slut” 
(Gredal, 2014). 
 
Der er således tilsyneladende fire forskellige typer argumenterer, som kan legitimere forandring. 
Der lader dog til at være et hierarki iblandt dem og rækkefølgen virker heller ikke tilfældig. Først 
præsenteres legitimitet i form af viden der er efterprøvet af forskning. Hernæst præsenteres 
fornuftsbaserede ideer, som dog ikke er efterprøvet. Så kommer tanker, der ikke baseres på fornuft, 
men på en indre følelse. Til sidst er der tale om ren magtdemonstration.  
Dermed er brugen af viden meget forskellig i de fire argumentationstyper og går fra solid, 
efterprøvet viden til fornuftig viden henover normativ viden og så til argumentation, der slet ikke 
baseres på viden. Der lader således til at være et hierarki, hvor vidensbaseret argumentation er bedst 
og magtbaseret argumentation er værst. Dette stemmer overens med en klassisk forståelse af viden 
der strækker sig fra objektiv og efterprøvet viden, der anses som et legitimt vidensgrundlag for 
forandringer, og til en tilfældig og subjektiv viden, hvis resultater er kaotiske og uforudsigelige.  
Bemærk dog, at de forskellige argumenter ikke som udgangspunkt er modstridende. Et emne kan 
således både være videnskabeligt efterprøvet, virke fornuftig, være i overensstemmelse med en 
indre synsning og bakket op af formel magt. Hvis det hierarki der synes at være tages i betragtning 
skal et argument således vurderes efter, hvor højt op i hierarkiet det kan bevæge sig.  
 
De fire argumentationsmetoder er ligeledes værktøjer indenfor forskellige ledelsestraditioner. 
Vidensbaseret og rationel argumentation finder sin legitimitet i den rationelle ledelsestradition. 
Rationalitet ligger i kernen af denne ledelsestradition og det kan ligeledes siges, at argumentet for at 
benytte sig af forskningsbaseret viden bunder i rationalitet. Synsningsbaserede argumenter handler 
derimod om, at beslutninger skal føles rigtige, uden nødvendigvis at have et beviseligt grundlag at 
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basere sig på, hvilket lægger op til mere romantisk ledelsesstil, hvor det virkeligheden ikke er så 
vigtig, som de følelser og ideer man har om den. Den magtbaserede argumentation ligger op til en 
realistisk ledelsesstil. Den kræver, at lederen har en position der er stærk nok til, at han kan sætte 
sin vilje igennem uden at skulle præsenterer videre mening eller grundlag for sit argument. Dermed 
gives der også et hierarki for ledelsestraditionerne opstillingen af disse fire argumenter, hvor det er 
mest legitimt at arbejde rationelt og mindst legitimt at arbejde realistisk. 
 
Det er imidlertid vigtigt at huske, at traditionerne er en teoretisk konstruktion, hvilket betyder, at 
virkeligheden ikke altid er så strengt delt op. Dette kan ses i det empiriske eksempel omkring 
årgangsteams:  
 
”sidste år, hvor jeg indførte årgangsteams, en mere teambaseret organisation, og det har været ud 
fra en vidensbaseret argumentation. Den forskning der ligger på skoleområdet viser, at 
teamorganisering, teamorganiserede skoler, levere bedre kvalitet end ikke team-organiserede 
skoler. Så det skal vi. Og det har ikke været til diskussion i og for sig” (Gredal, 2014) 
 
Her ligges der altså op til en rationel ledelse, idet vidensværktøjet tages i brug. I dette eksempel 
benytter lederen imidlertid også sin magtposition til at implementerer uden diskussion, hvilket 
bærer over imod den realistiske ledelsesstil. Selvom det således handler om at benytte den rationelt 
udvalgte viden til at styrke organisationens målrationalitet, er der i denne sammenhæng også 
benyttet realistisk ledelsesstil i implementeringen for at kunne implementerer uden diskussion. Der 
er således tale om en blanding, selvom den rationelle ledelsesstil tolkes som den dominerende.  
Der er imidlertid også andre værktøjer i spil:  
 
”at otte ud af ti af de årgange har oplevet, at det her med at arbejde med nogle årgangsteams med 
et fælles projekt, som værende enormt meningsgivende (…) [det] har givet, at man syntes det har 
været smadder spændende at arbejde med sine kollegaer omkring en fælles opgave og det er jo 
også noget med at få skabt nogle gode rammer for at give det mening” (Gredal, 2014). 
 
Her virker det således som et romantisk ledelsesværktøj, idet der bidrages til at skabe mening 
omkring et fællesskab. Her er der således en blanding mellem den rationelle og den romantiske 
ledelsesstil på spil. I dette citat er det imidlertid ikke effekten af initiativet, der er i fokus, men at det 
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har skabt motivation og mening iblandt medarbejderne, hvormed denne del af initiativet primært er 
præget af den romantiske ledelsestradition, fordi det handler om medarbejdernes følelser og tanker.  
 
Overordnet kan det dog konkluderes, at videnskab benyttes på to måder i denne case. På den ene 
side er der den rationalistisk funderede stil, hvor videnskaben bruges til at effektiviserer og styrke 
opfyldelsen af folkeskolens målsætninger. På den anden side kommer den romantisk 
ledelsestradition i spil, når videnskabeligt funderede initiativer bruges til at skabe et 
meningsgrundlag for medarbejderne, hvor det handler om motivation hos den enkelte og ikke om de 
reelle resultater. I feltet forsøger man altså at opnå begge positive effekter af videnskaben ved at 
sætte begge ledelsestraditioner i spil, som det fremgår af følgende: ”hvis man skal kikke på det mere 
forskningsmæssigt, også er der, hvor der sker en god udvikling i forhold til kvaliteten. Jeg tænker, 
at en udfordring i relation til det er også hele tiden at være… Skabe mening i en 
medarbejdergruppe som er de førende, de løsende, de udførende hænder” (Gredal, 2014). 
Medarbejderes medbestemmelse 
Som det fremgår af den første delanalyse er demokrati og demokratisk ledelse noget, der er en stor 
del af folkeskolens institutionelle opbygning. Her står ledelsen imidlertid overfor en anseelig 
opgave, idet:  
 
”der [er] en stor udfordring lige nu i forhold til sådan en overgangsfase fra at være et meget 
medarbejderstyret system, hvor man som medarbejder har meget stor indflydelse på, hvad der 
foregår (…) [men] mængden af beslutninger og kravene til udviklingshastighed og sådan noget 
gør, at sådan et mikrodemokrati kan vi ikke have. Altså, det vil forsinke os, det handlingslammer os, 
så der er nogle beslutninger, som vi må tage på ledelsesplan” (Hansen, 2014), 
 
Medarbejdernes indflydelse skal således begrænses, for at lederen kan leve op til det beslutnings- 
og udviklingstempo der ligges op til. Dette vanskeliggøres af de institutionelle forhold, der 
foreskriver demokrati og demokratisk ledelse. Problemstillingen mellem inddragelse og 
beslutningstempo er givetvis noget der balanceres konstant, men her spiller reformen en rolle: ”i 
forbindelse med folkeskolereformen så er det jo en forandringshistorie, der er bygget op over sådan 
et, hvad skal man sige, et krav-tema, for der er jo nogle nye krav, vi skal indfri” (Gredal, 2014). 
Reformen skubber altså til den forhenværende balance ved at stille nye krav, hvilket skaber fokus 
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på at opfylde krav. Dette krav-tema konflikter dog med en lærergruppe, som har førhen har haft en 
høj grad af medindflydelse:  
 
”i Ballerup Kommune, hvor der er en meget stor medarbejdergruppe, som er vant til i rigtig mange 
år at have kæmpe stor indflydelse på alt hvad der foregår. Og det er også rigtig godt, at de har det 
og det syntes jeg også de skal blive ved med at have, men jeg syntes det er rigtig vigtigt, at have en 
ledelse der holder fast også når, det er, det skrider, og jeg syntes især, det er rigtig vigtigt i en 
skolehenseende og i skoleøjemed, at vi hele tiden fastholder et elevperspektiv”(Hansen, 2014) 
 
Der gøres således op med et sporafhængigt forhold med det argument, at lederen er i stand til at 
fastholde et elevperspektiv, hvilket ellers ikke er tilfældet. Behovet for at stå fast bunder således i, 
at lederen har bedre muligheder for at opretholde det ønskværdige end fællesskaber. Dette bevæger 
sig således over i en realistisk ledelsesstil, hvor der kan argumenteres for, at lederens konsolidering 
magt væk fra medarbejderen er positiv i den forstand, at lederen besidder dydige karaktertræk. Der 
er imidlertid også et rationalistisk aspekt idet denne magtposition anses som nødvendigt for at 
kunne leve op til kravene til ledelsen der ligger i reformen. Denne rationalistiske vinkel kommer til 
udtryk således:  
 
”Vi er her fordi vores kerneydelse er at levere læring og sikre uddannelse og dannelse for eleverne. 
Slut. Så skal der være gode medarbejdere og en god arbejdsplads og vi vil gerne lave noget godt for 
medarbejderne, men hvis du spørger mig, så laver jeg skole for de elever jeg har til enhver tid - og 
det skal min medarbejdergruppe passe ind i og jeg skal have en ledelsesret der sikre at jeg kan 
skabe den personalegruppe, som er nødvendig for at kunne leverer min kerneydelse og derfor er 
ledelse rigtig, rigtig vigtig for ellers laver vi skole for medarbejderne” (Hansen, 2014). 
 
Her bliver lyder det straks mere rationalistisk. Det handler om formålsrationalitet, fordi det i sidste 
ende handler om at fastholde fokus på elevernes læring og ikke på medarbejdernes behov. Lederen 
oplever, at hun kan sætte sig udover medarbejdernes fokus på sig selv og i stedet rette 
opmærksomheden mod eleverne. En mere kritisk tolkning kunne imidlertid se denne argumentation 
som en retfærdiggørelse af de realistiske værktøjer og dermed en legitimering af, at lederen 
konsoliderer magt mod sig selv. Det er således ikke muligt at sige, om elevfokus er et realistisk 
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middel til at opnå magt eller et mål som der rationelt stræbes efter eller om der er tale om en 
blanding af de to.   
 
Dette opgør med tidligere praksis afstedkommer en vis utilfredshed iblandt dele af 
medarbejdergruppen, hvor der gives udtryk for, at: ”fra medarbejder side så er der jo et oprør 
fordi: 'hvad så? Det har vi jo ikke været med til at beslutte, at det er sådan her det skal foregå. Det 
er ikke rimelige beslutninger der bliver truffet henover hovedet på os'” (Hansen, 2014). Der gives 
dermed udtryk for, at sporafhængighed gør det til en væsentlig ledelsesudfordring, at forandre på 
måden beslutningerne tages på. 
 
Der er altså et dilemma imellem medbestemmelse og effektivitet, der befinder sig i et nulsumspil, 
hvor den ene kun kan forsøges på bekostning af den anden. Når effektivitet så vælges over 
medbestemmelsen, mødes der således modstand fra medarbejdergruppen. Her kan der spores kamp 
mod sporafhængigheden:  
 
”det er et kæmpe ansvar [at have ledelsesretten], men vi må også tage den og bruge den. Det bliver 
lidt... Det er en periode vi skal igennem. Man skal lige vende sig til, at det er sådan det er. Men det 
kræver jo, vi tør tage de beslutninger, der skal tages” (Hansen, 2014) 
 
Der gives her udtryk for, hvordan sporafhængigheden gør forandringen svær. Opgøret med praksis 
er her så omfattende, at det også er svært for ledelsen, der ikke mister noget, at omfavne 
forandringen fuldstændigt. Dette er på trods af, at der slet ikke er nogen tvivl om, at formelt set 
ligger beslutningsretten, modsat tidligere, fuldstændig hos ledelsen nu: ”Beslutningskompetencen 
den ligger i ledelsen og i skolebestyrelsen. Slut” (Hansen, 2014).  
 
På dette punkt hæmmer således romantisk ledelsesstil, hvor beslutningsprocessen skal føles rigtig 
og værdifællesskabet er i centrum. Der er nemlig en stærk institutionalisering af demokratiske 
værdier, hvilket gør forandringen der arbejder mod disse føles uvante både for lederen og 
medarbejderne. Spørgsmålet er således, hvilke værktøjer der tages i brug herfra. Det forklares 
således:  
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”derudover handler det også om at forsøge at lave en involverende proces i forhold til at få 
involveret medarbejdere i, hvordan er det vi kommer her hen, jeg tænker rigtig meget, at det her 
med at have en tydelig målstyret indsats og sige, at vi skal her hen, men det er jer der er med til at 
finde ud af hvordan kommer vi der hen (…) Vi skal her hen og målet er at ’sådan og sådan og 
sådan’, men det er jer som er med til at finde ud af, hvordan er det vi når der hen, hvordan er det vi 
kommer i mål med det her på en god måde og det har også været den måde vi har forsøgt at 
arbejde med at få organiseret os i forhold til folkeskolereformen” (Gredal, 2014). 
 
Det fremgår altså af dette citat, at selvom medbestemmelse på et overordnet plan er faldet ud af 
medarbejdernes hænder, så inddrages medarbejderne i den mere konkrete udvælgelse af metoder. 
Dermed sætter ledelsen rammen og inddrager herefter medarbejderne i valget af værktøjer, der skal 
benyttes for at opnå målsætningen. Der er således tale om den samme rationalistiske stil, som man 
finder i reformteksten, hvor målsætningen besluttes, men værktøjerne kan vælges decentralt. 
Selvom medarbejderne får frataget den overordnede medbestemmelsesret, så forsøger ledelsen 
således at begrænse utilfredsheden ved at sikre medarbejderinddragelse i implementeringen af 
beslutninger. 
 
I denne case er der således tegn på, at der benyttes realistisk ledelse i starten af processen, fordi den 
forandring man ønsker, ikke er naturlig for de institutionelle forhold, der gør sig gældende for 
folkeskolen og derfor må tvinges igennem. Senere er der dog tydelig spor af en mere rationalistisk 
ledelsesstil. Førhen har medarbejdere der har været gode til at udnytte deres medindflydelse kunne 
påvirke beslutninger nedefra – med dette skift i fokus styrkes det formelle hierarki og top-down 
styringen, som er centrale i rationalistisk ledelse.  
Tidsperspektivet 
En anden problemstilling ledelsen handler om den tidsramme, de arbejder indenfor. Her er der i 
casen en klar forståelse af et krav om, at reformens effekter skal vise sig og kunne måles relativt 
hurtigt: ”Det interessante ved offentlige reformer er, at der skal være bedste resultater den dag man 
indfører det” (Møller, 2014). Her gives altså indirekte udtryk for en frustration i forhold til den 
tidsramme, der arbejdes under, hvor det anses som urealistisk, at der hurtigt vil opstå positive 
resultater, fordi: ” Det her det er ekstremt omfattende og kompliceret og vi er ikke færdige 1. 
august. Vi er faktisk først klar til at starte 1. august” (Møller, 2014).  
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Problemstillingen er givetvis en konsekvens af, at det politiske system bevæger sig over en 4 årig 
valgperiode, både kommunalt og nationalt. Det betyder, at hvis resultaterne af en given policy først 
viser sig efter en årrække risikeres det, at de positive effekter manifesterer sig i en tid, hvor der 
sidder andre politikere ved magten, end dem der vedtog initiativet. Denne tidshorisont skaber 
bekymring hos direktøren:  
 
”Mindst 3 år frem [før effekterne af reformen kan mærkes]. Det er eddermaneme lang tid i en 
politisk virkelighed (…) Det er nok min største bekymring, det er at resultatsiden, det tager nogle 
år at dokumenterer, hvis ikke man vil vente på, at den årgang der starter i skolen til august bliver 
færdige om 10 år i grundskolen, det tror jeg ikke der er nogen politiker der har tænkt sig at vente 
på” (Møller, 2014). 
 
Der gives dermed tydeligt udtryk for en bekymring over, at folkeskolens cyklus bevæger sig over 
10 år, hvilket slet ikke er kompatibelt med den tidshorisont en folkevalgt politiker har. Den mindste 
tidsramme antages at være 3 år, hvorefter der skal dokumenteres resultater, hvilket ligeledes tager 
tid. Der er således igen et sammenstød mellem et ønske og en forventning om hurtige resultater og 
en virkelighed, der slet ikke kan levere dette. Der er således et pres for at gennemfører 
forandringerne med et vist tempo, så effekterne af disse kan træde frem så hurtig så muligt. Dette 
forandringstempo beskrives af ledelsen således: 
 
”Men vi lammer os selv, hvis vi tror vi skal tage tusinde forskellige forbehold og alt muligt, for så 
kommer der ikke til at ske noget. Men det er svært og det er også det vi snakker med lærerne om. 
De bliver rigtig vrede når vi siger det der med 'fail quickly', det kan de slet ikke - og jeg tror heller 
ikke vi skal sige det til forældre. Det er jo en forældrebekymring, det er jo "hvad har i gang i, altså 
gambler i fuldstændig med vores børn?! Det vil vi jo ikke". Nej, det gør vi ikke. Vi træffer stadigvæk 
kvalificerede beslutninger, men vi er nødt til, hvis vi skal lave noget nyt, at prøve noget nyt” 
(Hansen, 2014). 
 
Der gives altså tydeligt udtryk for, at kravet om udvikling kun kan efterleves, hvis der er en vilje til 
at prøve nye ideer og se om de virker og kasserer dem, hvis de ikke gør. Dette møder modstand, 
men denne gang kommer den ikke ovenfra, men nedefra. Der gives nemlig udtryk for, at forældre 
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oplever bekymring, når der afprøves initiativer, hvis succesfuldhed man ikke er fuldstændig sikre 
på. Denne utryghed kan ligeledes spores hos medarbejderne:  
 
”I forbindelse med folkeskolereformen er der jo nogle, [medarbejdere] der tænker ’yes, hvor er det 
fedt! Det er lige præcis det vi trænger til, der skal ske nu her. Hvor er det fedt. Vi skal bare give den 
gas og køre derudaf’, som er rigtig langt fremme i bussen, de her folk, og så er der nogen som 
sidder bagerste i bussen også, og er utrygge og tænker ’arh, jamen, hvad med alt det jeg kan nu og 
er det ikke noget værd mere’ og ikke trives i det der spændingsfelt af uvidenhed og ’nu forsøger vi 
os frem’” (Gredal, 2014) 
 
Der er således også medarbejder, der ikke føler sig trygge med forandringer eller måske nærmere 
tempoet, forandringerne skal foregå i. Som det fremgår af foregående delanalyse er der lagt op til 
ret anseelige ændringer i folkeskolen og når dette kombineres med et ønske om, at resultaterne helst 
skal være synlige og positive indenfor en relativ kort tidsramme, møder lederne i denne case 
utilfredshed og utryghed fra forældre og lærere.  
 
Der er således en konflikt mellem kravene ovenfra og forventningerne nedefra: Ovenfra forventes 
der hurtige resultater, hvilket også fordre udforskning af nye initiativer, men nedefra forventes der 
derimod forsigtighed og påpasselighed, samt sikkerhed for succes. Her er der altså endnu et 
dilemma, som lederne må forholde sig til. Dilemmaets gensidig udelukkende karakter, hvor den ene 
part ikke kan tilgodeses, uden det sker på bekostning af den anden, gør brugen af rationalistiske 
ledelsesværktøjer besværlig, fordi hvis der foretages initiativer der effektiviserer og 
målrationaliserer i forhold til kravene oppefra forøges utilfredsheden nedefra og vise versa. De 
realistiske ledelsesværktøjer vil ligeledes være problematiske, idet det ville tillade lederen at tvinge 
forandringer igennem, men ikke ændre på problemstillingen. Her vælger skoleledelsen imidlertid 
også en anden ledelsesstil:  
 
”det her med at have fokus på den forandringshistorie der bliver fortalt, at den ikke bliver en 
forandringshistorie der bliver domineret af nogle som er utrygge overfor forandring, som er bange 
for noget af det der skal ske, men bliver en forandringshistorie der handler om at se de muligheder 
der ligger i noget af det her nye” (Gredal, 2014) 
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Værktøjet der vælges til at bearbejde denne problemstilling består således i et forsøg på at ændre 
den opfattelse nogle medarbejdere har af forandring. Der gives udtryk for, at skolelederen her 
forsøger at skabe en forandringshistorie, der fokuserer på de positive aspekter af forandring. Der 
benyttes således om romantisk ledelsesstil, hvor medarbejdernes motivation bearbejdes gennem 
historiefortælling, der har til formål at ændre deres syn på nye tiltag og innovation til noget meget 
positivt. Der er også en vis instrumentel tankegang bag det, at medarbejderen skal tænke om 
innovation som noget positivt: ”vi vil gerne kapacitetsopbygge lokalt, så det ikke bliver sådan noget 
med, at vi kun kan arbejde med innovation, hvis der kommer en konsulent fra forvaltningen. Never. 
Altså, det er helt forfejlet” (Møller, 2014). Der er således også rationalistiske aspekter heri, fordi 
denne holdningsændring bidrager med at skabe kapaciteter for innovation, hvilket er endnu et 
værktøj der kan bruges for at opnå folkeskolen og reformens målsætninger.  
Delkonklusion 
Hermed er der præsenteret 4 store problematikker, der opleves af ledelsen i feltet: Forskellige krav 
oppefra og nedefra, videnskabens rolle i folkeskolen, lærernes medbestemmelse og tidsperspektivet. 
Disse problemstillinger imødegås med værktøjer der i større eller mindre grad er blandinger af de 
tre ledelsestraditioner. 
 
Den første problemstilling leder til et forsøg på at opdele opgaverne tydeligt mellem skolelederen 
og den pædagogiske leder, så skolelederen har de overordnede og strategiske problemstillinger og 
dermed arbejder med krav oppefra i folkeskolens organisering, mens den pædagogiske leder tager 
sig af de individuelle og pædagogiske problemstillinger, og dermed arbejder med de forventninger, 
der findes længere nede i folkeskolens organisering. 
Den næste problemstilling bearbejdes ud fra en forståelse af argumentationstyper, hvor det 
tilsyneladende er den vidensbaserede argumentation, som minder mest om den rationalistiske 
ledelsesstil, der er den mest valide. I begyndelsen af denne proces benyttes der realistisk 
ledelsesværktøj til at implementerer forskningsbaserede forandringer uden diskussion, mens det 
langsigtede formål er klart rationalistisk. Videnskab benyttes ligeledes romantisk til at skabe 
mening og motivation hos medarbejderne. 
Den tredje problemstilling er et dilemma mellem effektivitet og medbestemmelse. Det opleves, at 
der stilles krav om et øget tempo i de tiltag der foretages på folkeskoleområdet, hvilket betyder, at 
det ikke længere er muligt at give medbestemmelse til lærerne i samme omfang som tidligere. Dette 
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kræver en konsolidering af magt væk fra medarbejderne og over mod lederen, som af lederne 
underbygges ved, at det kan hjælpe med at holde et elevfokus i stedet for et medarbejderfokus. Det 
er dog ikke muligt at sige, om det blot er et argument for at legitimerer brugen af realistiske 
værktøjer. Under denne problemstilling søger skoleledelsen at inddrage lærerne i valget af 
værktøjer til udmøntningen af en beslutning. Selvom medarbejderne således mister indflydelse 
gives medbestemmelse i forhold til de værktøjer, der benyttes. 
Den sidste problemstilling handler om, at der fra politisk side er en opfattelse af krav om synlige 
resultater tidligere end det reelt set vurderes realistisk. Dette presser mod hurtige og radikale 
forandringer, hvor resultaterne er øjeblikkelige og synlige. Der er imidlertid en forventning for 
lærere og forældre om langsomme, velovervejede og velunderbyggede forandringer, hvilket ligger 
op til et meget langsommere forandringstempo. Disse to synspunkter er således uforenelige og 
ledelsen benytter sig af romantisk ledelsesstil ved at forsøge at fortælle lærerne en 
forandringshistorie, hvori forandring betragtes som noget meget positivt. 
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Diskussion 
Følgende afsnit vil gå ind i den mere normative debat der har været i forhold til folkeskolen og 
reformen. Der vil således tages fat i de diskussioner, der findes i og omkring folkeskolens 
udvikling. Afsnittet vil fokusere på fire overordnede emner: Finansiering af reformen, videnskab 
bag reformen, måling af resultaterne og mulighederne i reformen.  
Finansiering af reformen 
En helt central del af reformen er naturligvis dens finansiering. Reformen anklages altså for at være 
underfinansieret i forhold til de målsætninger, der opstilles. I en undersøgelse svarer 41,7 % af 
borgmestrene, at de anser reformen som tilstrækkeligt finansieret, mens 45 % mener, at det ikke er 
tilfældet. De sidste 13 % svarede ’ved ikke’.  
Det kan diskuteres, hvorfor svarene falder således ud. Dette kan naturligvis være forskellige 
opfattelser af, hvad der indgår i formuleringen ’tilstrækkeligt finansieret’, men det kan ligeledes 
være udtryk for, at forskellige kommuner har forskellige økonomiske udgangspunkter (Nielsen & 
Thomsen, altinget, 2014), hvilket også beskrives i den undersøgte case: ” Altså, ja, på aggregeret 
overordnet på nationalt niveau, så er reformen finansieret. Når du dykker ned i de enkelte 
kommuners meget forskellige forudsætninger for at forfølge det, der har været de nationale 
pejlemærker, så vil jeg tro, at der mange steder vil opstå en opfattelse af, at det er den ikke” 
(Møller, 2014). Den følgende kritik er således potentielt et resultat af, at der er forskellige 
økonomiske situationer i forskellige kommuner, hvilket imidlertid ikke gør kritikken ugyldig, men 
får den til at fremstå tydeligere i de kommuner, der oplever økonomiske vanskeligheder.   
 
En teknisk kritik bunder i, at reformen blandt andet skulle finansieres ved, at overføre midler der 
ellers ville blive brugt på SFO området. Logikken er, at der kunne frigøres 1,2 mia. kroner, fordi 
børnene ikke tilbringer så meget tid i SFO, som konsekvens af en længere skoledag. Problemet er, 
at forældrebetalingen gør en relativt stor forskel. I Kolding kommune, som har høj forældrebetaling, 
vil man ifølge kommuneaftalen spare 19 millioner på SFO området, men i virkeligheden giver det 
kun 3,3 millioner, fordi forældrebetalingen er høj. De 1,2 mia. der skal frigøres er således, ifølge 
dette synspunkt, kraftigt overvurderet. Selvom Kolding, såvel som andre kommuner, kompenseres 
med et tilskud, er det ifølge børne- og uddannelsesdirektøren i Kolding: ”ikke en løsning på den 
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underfinansiering, der er” (Aisinger, Folkeskolen.dk, 2013). Her er der således tale om, at 
reformen anklages for fejlberegninger, idet der i dette eksempel ifølge kritikerne ikke er taget 
korrekt højde for forældrebetaling, hvilket skaber en underfinansiering.  
 
En anden teknisk kritik handler om efteruddannelsen af lærerne. En konsekvens af, at en lærer 
efteruddannes består i, at denne ikke kan varetage undervisningsopgaver samtidig. To 
løsningsmidler herpå er simpelthen at aflyse de timer, som læreren ellers skulle varetage eller 
alternativt lade en anden lærer overtage. Den sidste løsning betyder imidlertid mindre forberedelse, 
hvilket ifølge Danmarks Lærerforening vil forringe undervisningen. Derfor foreslår Danmarks 
Lærerforening, at undervisningen dækkes af vikarer (DLF: Vikardækning, 2014: 1). 
Beregningerne siger her, at 15 % af lærerstaben skal efteruddannes for at opnå reformens 
målsætning om 95 % af undervisningen er kompetencedækket, idet 80,4 % af undervisningen i dag 
foretages af lærere med disse kompetencer. Lærerforeningen estimerer, at behovet svarer til 45 
ECTS point, og hvis man fratrækker de midler kommunerne allerede har afsat til efteruddannelse af 
lærerne, hvormed man altså antager at samtlige af disse midler går til vikartimer, er der en 
merudgift på 1 mia. og 473 mio. kroner (DLF: Vikardækning, 2014: 2). 
Kritikken går således på, at der ikke er afsæt tilstrækkelige midler til vikardækning indenfor 
ambitionen om fuld kompetencedækning. Det betyder ifølge Danmarks Lærerforening, at man bør 
tilfører ekstra midler eller accepterer en ringere undervisningskvalitet, som i så fald ville gå direkte 
imod ambitionen om optimal læring.    
 
En endnu mere kritisk tilgang retter sig mod reformens ønsker om inklusion i reformen 
(Aftaleteksten, 2013: 15-16; 19; 21). Inklusion handler om at få børn der har særlige behov 
inkluderet i den almindelige undervisning. Argumenter herfor kunne være, at specialtilbud ofte 
kræver, at eleven bruger mange timer på transport og hertil bor langt fra sine klassekammerater, 
hvilket kan anses som uhensigtsmæssigt for barnet. 
Der er imidlertid også en finansiel problemstilling her, fordi udgifterne til specialundervisning har 
bevæget sig fra 6 % af det samlede budget til folkeskolen i 1995 til 12 % i 2008. Når dette 
kombineres med en presset kommunaløkonomisk situation er det klart, at sådan en udvikling ikke 
kan fortsætte. Således får inklusionsdiskussionen et økonomisk aspekt. Anklagen går således på, at 
selvom inklusionens formelt legitimeres af et hensyn til barnets behov, er der i virkeligheden tale 
om en ren spareøvelse. Ifølge dette synspunkt er en af de mulige konsekvenser, at ressourcestærke 
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forældre flytter deres børn til en anden (privat)skole, for at undgå den uro som børn med særlige 
behov skaber (Ratner, information, 2011).   
 
Reformens finansiering kan således diskuteres. Den kan kritiseres både for at være underfinansieret 
på grund af fejlberegninger, men også fordi der er faktorer der slet ikke er regnet med. En grov 
kritik kunne ligeledes pege på inklusionsprojektet som en økonomisk og ikke pædagogisk 
problemstilling.  
Videnskaben bag reformen 
Som det fremgår af anden delanalyse er en del af reformens ambition, at videnskab og forskning er 
noget som skal bruges til at nå reformens målsætninger. Reformen har imidlertid været udsat for 
kritik af dens eget videnskabelige grundlag.  
 
I november 2012 udgiver rådgivningsvirksomheden Rambøll en rapport om en række skoler, der 
igennem kommunerne havde fået dispensation fra folkeskoleloven til at have en længere skoledag. 
Rambøll sammenligner elever fra disse skoler med elever med samme socioøkonomiske baggrund 
fra almindelige folkeskoler baseret på testresultater i obligatoriske tests. Konklusionen er desværre 
ret ensidig, nemlig at: ”eleverne hverken bliver bedre eller dårligere rent fagligt af at gå i en 
heldagsskole” (Rambøll, 2012: 1).  
Rambøll identificerer imidlertid en række tiltag, som har bidraget til en øget faglighed, heriblandt 
samarbejde mellem lærere og pædagoger og fokus på forældresamarbejde, men rapporten påpeger 
at størstedelen af disse kan virkemidler implementeres på skoler, der ikke er heldagsskoler. Den 
positive effekt af disse tiltag vurderes således ikke til at hænge direkte sammen med heldagsskolen, 
selvom projektet med heldagsskole givetvis har givet mulighed for at arbejde aktivt med dem 
(Rambøll, 2012: 2).  
 
Alligevel har undervisningsministeriet lavet en pressemeddelelse med udgangspunkt i to rapporter, 
hvor overskriften lyder: ” Flere timer giver alt andet lige bedre resultater” (UVM, 
pressemeddelelse, 2012). Denne fortolkning kritiseres imidlertid kraftigt af forskerne bag dee 
undersøgelse, der har ledt undervisningsministeriet til denne konklusion. Dette kalder professor ved 
Institut for Uddannelse og Pædagogik på Aarhus universitet for: ”direkte misinformation. Samtidig 
er det manipulation med forskellige informationskilder” (Fuglsang, Politiken, 2012) og udtaler: 
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”Det store materiale i undersøgelserne viser overhovedet ikke en sammenhæng mellem 
præstationer og flere timer” (Fuglsang, Politiken, 2012). Reformen kritiseres ligeledes for, at det 
ikke er underbygget, at efteruddannelse på samme måde som man har gjort hidtil, indkøb af IT, 
holddeling, samt ideen om understøttende undervisning skulle have en positiv effekt (Mainz, 
Politiken, 2013). 
 
Der stilles således spørgsmålstegn ved det centrale forhold i reformen, der handler om en længere 
skoledag. Det kan virke ironisk, at reformen i så høj grad lægger fokus på forskningsbaseret 
forandring, når den selv oplever store angreb på meget væsentlige dele af de forandringer den 
forsøger at implementerer. En kritisk tolkning af dette kunne være, at reformen benytter viden til at 
skabe mening og legitimitet omkring projektet, men ikke undersøger nærmere, hvilken forskning 
der rent faktisk kunne skabe effektivitet. 
 
På den anden side kan reformen dog også forsvares indenfor dette område. Jævnfør dette speciales 
eget videnskabsteoretiske afsnit er det nemlig umuligt at finde faktiske lovmæssigheder i 
samfundsvidenskabelig forskning. Ideen om positiv viden må altså erstattes af stærk 
kontekstafhængig viden i et samfund, der konstant forandre sig. Derfor kan det simpelthen ikke lade 
sig gøre at finde videnskabelige beviser, der er med fuldkommen sikkerhed kan vise kausaliteten 
mellem middel og effekt. Med andre ord har reformen slet ikke muligheden for at angive den 
præcise konsekvens af de tiltag der foretages. Dette bunder i, at den danske folkeskole befinder sig i 
så kompleks kontekst, at det er praktisk umuligt at forske i simple kausale sammenhænge, som 
derfor i bedste fald, blot vil være mere eller mindre kvalificerede gæt. 
 
Dette forhold gælder dermed også for reformens kritikere. Ligesom reformen ikke har fuldstændig 
evidens for sine argumenter, findes der heller ikke væsentligt forskningsmæssigt belæg for, at den 
lavere forberedelsestid i folkeskolen leder til ringere undervisning (Jessen, Berlingske Tidende, 
2013), hvilket er et hovedargument for Danmarks Lærerforening. Diskussionen om forskning og 
forskningsmæssigt bilæg for forandringer sløres altså af det faktum, at det positivistiske projekt 
simpelthen ikke er en mulighed.  
 
Således kritiseres folkeskolereformen for ikke at have forskningsmæssigt belæg for de forandringer 
der ønskes indført. Denne kritik kan imidlertid mildnes, idet den positivistiske ambition om positiv 
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viden ikke er mulig, hvilket betyder videnskaben også er præget af usikkerhed. Så længe der ikke 
findes egentlig positiv viden i samfundsvidenskaben, kan man antage, at forskerne sjældent vil være 
fuldstændig enige eller som minimum forestille sig, at det altid vil være muligt at udfordre etableret 
viden, når konteksten bliver en anden. Det forhindre imidlertid ikke, at der raser en stor diskussion 
omkring, hvilke initiativer der kan underbygges videnskabeligt og hvilke der ikke kan. 
Måling af resultater 
Som det fremgår af tredje delanalyse oplever lederne et pres om at producerer resultaterne af 
folkeskolereformen. Af aftaleteksten fremgår det tydeligt, at: ” De tre politiske mål for reformen 
operationaliseres i få, kvantificerbare nationale mål” (Aftaleteksten, 2013: 22). De målsætninger, 
som der forventes opnået skal altså ifølge aftalen selv opgøres i kvantitativ data.  
 
Aftaleteksten har således et enkelt bilag, der handler om de nationale resultatmål, hvor hver af de tre 
målsætninger har en række succeskriterier som ifølge teksten er: ” klare, enkle og målbare” 
(Aftaleteksten, 2013: 31). 
Samtlige resultatmål måles altså ud fra entydig kvantitativ data. Der præsenteres en status ud fra det 
statistiske materiale der er tilgængeligt i dag, og så en procentværdi, som aftaleparterne ser opnået. 
For fagligheden tages der udgangspunkt i de nationale test resultater, herunder gives der nogle 
supplerende indikatorer, eksempelvis hvor mange elever der går videre til en ungdomsuddannelse. 
Trivsel måles gennem trivselsmålinger der fremtidigt vil være obligatoriske (Aftaleteksten, 2013: 
31-32). 
Dette ændrer altså på, hvad de nationale tests er for en størrelse. De går fra et værktøj, der kan give 
en lærer indsigt i elevernes faglige udvikling til en måde at måle folkeskolens succesrate som 
helhed. Der er med andre ord mere på spil for både skoleleder og lærerstaben i testen. 
 
Det kan diskuteres, hvorvidt det er en positiv udvikling. Bekymringen kunne nemlig være, at det 
opfordrer en lærer til at undervise mere instrumentelt, med andre ord, at de tilrettelægger 
undervisningen således, at eleverne trænes specifikt til testsituationen. Målsætningerne bliver for 
læreren således ikke i overensstemmelse med reformens målsætninger, men retter sig i stedet mod 
gode testresultater, som bliver et mål i sig selv.  
Det er kritisk, fordi det underminerer den del af folkeskolens formålsparagraf, der handler om, at 
folkeskolen skal lægge op til personlig udvikling og demokratisk dannelse for eleverne, hvilket vil 
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træde i baggrunden til fordel for et fokus på at forbedre testresultater. Det kan ligeledes antages, at 
tværfaglighed vil træde i baggrunden til fordel for enkeltfaglighed, ligesom det var tilfældet i 1998, 
hvor en Pisa undersøgelse og fokus på tests flyttede fokus væk fra tværfaglighed, som ellers 
efterspørges i erhvervslivet. Der er tilsyneladende heller ikke nogen egentlig sammenhæng mellem 
testscore og evne til at fuldføre en ungdomsuddannelse (Christensen et al., Folkeskolen.dk, 2013). 
 
En anden vinkel på kritikken af reformens valg af måleinstrumenter bunder i det normative aspekt 
af skolens institution. Her ses læring som værdifuldt henholdsvis for samfundet, hvor uddannede 
individer antages at kunne bidrage mere, og for individet, som antages at have større muligheder for 
at opnå succes gennem uddannelse. Man kan derfor antage, at dette i virkeligheden er det endelige 
mål med undervisningen. Spørgsmålet er således, hvorfor man så ikke måler på det? Viser 
testresultaterne virkelig elevens samfundsværdi og/eller individuelle mulighed for succes? Med 
andre ord: Måler man det, som man ønsker at måle? 
Et forsvar herfor er imidlertid, at der er tale om en proces så uendelig kompliceret, at disse forhold 
er umulige at kortlægge, fordi det er enormt kontekstafhængigt for den enkelte. Det er således slet 
ikke muligt at måle det man ønsker at måle, hvilket går imod det kvantitative grundkoncept om 
validitet, der netop handler om, at man skal sikre sig, at der er direkte sammenhæng mellem data og 
konklusion (Brymann, 2008: 151).  
Denne kritik kan tages endnu længere, idet det også er et spørgsmål om, hvorvidt: ”whether formal 
examinations provide an accurate measure of academic ability” (Brymann, 2008: 151). Selvom 
man således blot skulle ønske, at bruge eksaminationerne til at vise, hvor fagligt stærke eleverne er 
netop i testøjeblikket (selvom det måske er de langsigtede resultater man har interesse i), så kan der 
igen sættes spørgsmålstegn ved, om det rent faktisk er det man måler.  
 
Der kan imidlertid også findes forsvar for reformen i den kvantitative metode, hvis man kikker på 
de tre grundlæggende argumenter for at benytte kvantitativ data.  
Det første argument går på, at kvantitativ data tillader en afgrænsning af forskelle mellem 
mennesker, eksempelvis finde ud af, hvem i en lærerstab der er positive overfor reformen og hvem 
der ikke er.  
Herudover giver kvantitative måleenheder os en konsistent række af enheder, hvilket giver to 
fordele. For det første tillader det sammenligning med anden forskning af samme karakter. For det 
andet giver det mulighed for at sammenligne resultater over tid, hvis der er tilstrækkelig reliabilitet. 
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Dermed kan udviklingen i trivsel observeres over tid eller i forskellige kontekster, fordi 
kategorierne er de samme. 
Det sidste argument er, at kvantitativ data tillader et estimat af forholdet mellem forskellige 
koncepter. Det kunne eksempelvis være sammenhængen mellem lærernes trivsel og stressrelaterede 
sygdomme i organisationen (Brymann, 2008: 144).  
 
Disse grunde er i høj grad tilsvarende med det, som reformen gerne vil. Den vil gerne finde ud af, 
hvordan fordelingen mellem elever med stærk faglighed og elever med svag faglighed er, både for 
at kunne sammenligne det med situationer i andre kontekster og for at holde det op mod anden 
forskning, men også for at undersøge, hvilke sammenhænge der kunne være for at påvirke de 
forhold der har effekt på elevernes faglighed. Reformens projekt ligger med andre ord i høj grad op 
til brug af statistik, fordi de ting, som statistik kan lede frem til er i ret stor overensstemmelse med 
de fakta, som der ønskes. Selvom kvantitativ data således har fejlgrupper og opstillingen af 
måleenheder muligvis kan have uhensigtsmæssige konsekvenser, så er det tilsyneladende den 
statistiske viden, der er primært er af interesse.  
 
Således kan reformens valg af midler til at måle succes kritiseres henholdsvis for at skabe 
uhensigtsmæssige forhold i folkeskolen eller for at være ude af stand til at måle det, der faktisk 
ønskes målt. Valget af måleinstrumenter kan imidlertid også tages i forsvar, idet kvantitativ data 
generelt er i stand til vise de sammenhænge, som har interesse for reformen og politikerne bag den.  
Reformen som mulighedsrum 
De tre overstående diskussioner tager således deres udgangspunkt i en kritisk tilgang til dele af 
folkeskolereformen. Det er imidlertid også muligt at diskuterer folkeskolereformen som et 
mulighedsrum for folkeskolen. Ifølge den politiske kommentator Henrik Qvortrup er det nemlig 
klart, at: ” Regeringen har muligheden for at gøre det, som mange regeringer før den ikke har 
kunnet: At bringe al snakken om skolen videre til handling” (Braagaard, TV2, 2012). Folkeskolen 
har altså længe været mål for tanker, ideer og visioner, men de egentlige tiltag på området har været 
begrænsede. Her har reformen imidlertid åbnet for kimen til forandring. Den opfattes sågar som 
den: ” største forandring i folkeskolen i de sidste 200 år” (Fabricius, 2014) og ”et opgør med 200 
års kultur (…) man har jo gået et eller andet sted af de samme stier de sidste 200 år, så der skal 
nogle gevaldige brud til for at man kommer over og går af nogle andre stier og for at man kan 
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komme nogle nye steder hen” (Blom, 2014). Der er således en klar opfattelse af, at de forandringer, 
som folkeskolereformen bringer med sig er enormt store, måske større end nogen anden forandring 
der har overgået folkeskolen nogensinde.  
 
En faldgruppe i denne sammenhæng er, at lærerne, måske på grund af forløbet op til reformen, vil 
vende forandringerne ryggen og kun gøre, hvad de får besked på. Dette kalder historiker og 
tidligere skoleleder Keld Grinder-Hansen for et fatalt udfald. Hvis lærerne derimod griber chancen 
for at være en aktiv del af den forandring der foregår: ”så har de en kæmpe chance for at være med 
til at forme en skole, der er ved at ændre sig radikalt” (Aisinger2, Folkeskolen.dk, 2013). 
Bekymringen består således i, at lærerne ikke opfatter denne mulighed og dermed ikke er i stand til 
at gribe den og bidrage til, at forandringerne bliver så positive, som det kan lade sig gøre. 
 
Professor på Institut for Uddannelse og Pædagogik ved Aarhus Universitet Niels Egelund udtaler 
sig endnu mere kritisk og præsenterer sin holdning således: ”Det er i mine øjne på tide, at lærerne 
holder kæft med deres pis og kommer i arbejdstøjet” (Nielsen m. fl., ekstrabladet, 2014). Der gives 
således meget direkte udtryk for, at lærerne burde stoppe med at beklage sig over de forhold, de 
finder utilfredsstillende og i stedet bruge energi på at få det bedste ud af reformen. Dette gentages 
også i Skoleledernes Forening, der mener, at lærere med en negativ tilgang til reformen bør 
overveje andre jobmuligheder (Nielsen m. fl., ekstrabladet, 2014).  Denne holdning findes ligeledes 
i den undersøgte case, hvor direktøren udtaler: ” Der kommer ingen og reder os. Reformen er her, 
vi skal løse opgaven” (Møller, 2014). Reformen opfattes altså ikke som noget der kan bekæmpes, 
men som et grundlæggende vilkår for arbejdet i folkeskolen.  
 
På trods af denne opfattelse fremgår det i tredje delanalyse, at forandringerne ikke kommer af sig 
selv. Der er sporafhængig praksis, der skal gøres op med, samt nye forhold lederen skal forholde sig 
til og bearbejde. På trods af dette opfattes reformen som en mulighed for noget nyt. Der er anses for 
at være et potentiale for at forandre folkeskolen i en positiv retning, selvom forandringen ikke kan 
garanteres at være nem eller fri for fiasko. Dette kommer til udtryk igennem skolelederen, hvis 
afsluttende kommentar i interviewet lyder således:  
 
”Jeg tænker det der er dybt spændende ved skoleledelse lige nu, det er, at hvis man har et ønske om 
at få lov til at være med til at præge det, som jeg tænker i øjeblikket er den mest aktuelle dagsorden 
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i Danmark, så skal man være indenfor skoleledelse. Fordi det er der det sker og det er sindssygt 
spændende og mega aktuelt og et eller andet sted, tænker jeg på det på den måde, at det er et 
privilegium at få lov til at være med til det her” (Gredal, 2014) 
 
På trods af de udfordringer skoleledelsen må forholde sig til og de problematikker 
folkeskolereformen skaber, oplever således skolelederen sit arbejde som intet mindre end et 
privilegium. Der er en tydelig anerkendelse af, at selvom folkeskolen bliver udsat for nogle enorme 
udfordringer, så er det ikke kun en byrde, men også en ære at være med til at definere fremtidens 
folkeskole.  
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Konklusion 
Således har denne undersøgelse søgt at besvare spørgsmålet: Hvad kan en analyse af den danske 
folkeskole i et institutionsperspektiv sige om de forhold der gør sig gældende, de forandringer den 
står overfor og ledelsens de udfordringer i forhold til disse? 
Folkeskolens institutionelle aspekter er blevet undersøgt. Her konkluderes det, at folkeskolen er 
stærkt funderet institutionelt, især igennem dens juridiske aspekt. De største institutionelle forhold 
er dannet omkring økonomi og demokrati, som går igen i alle folkeskolens institutionelle aspekter. 
Væsentlig er ligeledes det normative aspekt om anses som værdifuldt både for samfundet og i et 
individuelt perspektiv. 
Forandringerne i folkeskolen begynder i en ændring i lærernes arbejdstidsaftale, hvor retten til at 
lede og fordel arbejdet modsat tidligere nu tilfalder skoleledelsen. Den primære målsætning i 
folkeskolereformen er optimering af læring, hvor de andre målsætninger holder fokus henholdsvis 
på at mindske betydningen af social baggrund og på at skabe trivsel og tillid, blandt andet gennem 
brug af professionel viden. De væsentligste konklusioner i den ønskede forandring er, at der er tale 
om relativt store forandringer, at de decentrale enheder tildeles et langt større ledelsesrum på grund 
af regelforenkling og ønske om målstyring i fremtiden, samt at videnskab og forskning skal spille 
en aktiv rolle i udviklingen af folkeskolen i fremtiden.  
I den undersøgte case fremstår der fire overordnede problemstillinger. Disse håndteres med 
værktøjer, der ofte har karakter af en blanding af de tre ledelsesværktøjer. Det er primært den 
rationalistiske ledelsesstil med et ønske om effektivisering, der er på spil. Nogle steder kan de 
rationelle argumenter dog tolkes, som en retfærdiggørelse af værktøjer fra den realistiske 
ledelsesstil. Den romantiske ledelsesstil er også på spil for at skabe mening og motivation hos 
medarbejderne, men befinder sig under det rationalistiske projekt om effektivitet. Selvom ledelsen 
således umiddelbart arbejder ud fra et hierarki, hvor rationalistisk ledelse er mest legitimt og 
realistisk ledelse er mindst legitimt, er virkemidler, der er blandinger imellem alle 
ledelsestraditionerne, til stede.  
Forandringerne i folkeskolen er ligeledes blevet diskuteret. Her kritiseres reformen for at være 
underfinansieret eller delvist være et projekt rettet mod at spare penge. Ligeledes kan det 
videnskabelige bilæg for reformen diskuteres, ligesom de metoder der tages i brug for at måle 
effekten af reformen. Reformen kan imidlertid også ses som et mulighedsrum for forandring i en 
organisation der ikke har forandret sig meget i mange år.   
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